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I N T R O D U C C I O N
"The basic task in self-control training is 
to teach individuals how to regulate the or 
ganlsm-environmental, interaction processes 
to achieve their own goals",
McCullough et al., 1977, p. 331,
("La tarea bâsica del entrenamiento en el 
autocontrol es ensehar a los individuos la 
manera de regular los procesos de interac—  
ci6n organismo-medio ambiante en orden a lo 
grar sus propias metas").
"The more you know about yourself, your so­
cial learning history, and the empirically 
validated principles of behavior change, the 
more choices you will have, the more self- 
control you will exhibit and the more free­
dom and dignity you will possess".
Craighead et, al,, 1976, p. 19,
("Cuanto mâs te conozcas a ti mismo, tu pro 
pia historia de aprendizaje social y los 
principios de cambio conductual comprobados 
empiricamente, tantas mâs oportunidades de 
clecciôn tendrâs, mayor autocontrol podrâs 
mostrar y mâs libertad y dignidad poseerâs")
El campo de la psicologla moderns que en los ûltimos anos 
mâs se ha desarrollado, probablemente sea el denominado "MODIFI- 
CACION DE CONDUCTA", tecnologîa directamente derivada del condi-
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clonamiento opérante de Skinner e Indirectamente del condiclona- 
mlento clâsico de Pavlov. Sus éxltos han Ido creciendo dia a dla 
y, al mismo tiempo, le han ablerto las puertas de los mâs insos- 
pechados campos de la oonducta del hombre de los que, claro estâ, 
la educaciôn no ha sido una excepciân, Testigo de este râpido 
desarrollo es la enorme proliferaciân de articules publicados en 
revis tas cientlflcas y de dlvulgaciân en los ûltimos afios.
A travâs de la "modificaciûn de conducta", los principios 
cientificos del conductismo han demostrado su aplicabilidad y su 
eficacia al ser referidos a conductas concretas del hombre tanto 
normales como patolôgicas. Sin embargo, el mismo hecho del desarro 
llo râpido y la consecuciôn de la eficacia, han puesto de mani- 
fiesto deficiencias y contradicciones internas de tipo antro- 
polâgico, ético, jurldico y, en el campo que nos concierne, éduca­
tive. Taies contradicciones, como la puesta en duda de la liber­
tad y dignidad del hombre en favor de la defensa de un determinis 
mo de la conducts humana que permita la medlda objetiva, el control 
exterior y la predicciûn casi absoluta del comportamiento, postu- 
lados todos de la ciencia de la conducta, han movido a psicâlo- 
gos y educadore6 hondamente preocupados por la defensa de la dig­
nidad humana, a purificar esta tecnologfa conductista anadiendo 
puntos de mira teâricos y técnicas aplicadas superadoras de la par 
cialidad skinneriana, Los objetivos de estos estudiosos han sido 
fundamentalmente superar el vaciamiento de la interioridad del 
hombre, afrontar el problems de la indeterminaciôn y de la respon- 
sabilidad personal en el propio destine y aprovechar las técnicas 
conductistas "comprobadas empiricamente" para ponerlas al ser- 
vicio del mismo hombre en la construcciôn de su propio destino.
Este acrisolamiento de la "modificaciân de conducta" ha desemboca-
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do en la ultima década en otra tecnologîa conductual denominada 
"AUTORKEGULACIOH DE LA CONDUCTA" (que incluye el autocontrol y 
la autodirecciôn cientifica) emergida de la primera con la voca- 
ci6n de superar los problemas antropolôgicos, éticos, jurldicos 
y educativos que aquélla posela. Este movimiento estâ consiguien 
do actualmente adeptos procédantes de diverses campos teôricos, 
debido probablemente a que parece ser una slntesis superadora 
de postures teôricas unilatérales y anquilosadas y a que sus téc 
nicas han demostrado experimentalmente ser eficaces no sôlo en 
la lucha contra comportamientos indeseables o patolôgicos, sino 
en la mâs ordinaria y normal autodirecciân vital.
De todo esto se deduce que hoy en dla es injustlficado des- 
de todo punto de vista ignorar en las universidades europeas la 
existencia de esta psicologla aplicada y, por lo que nos concier 
ne como educadores, estâmes convencidos de que la autorregulacién, 
el autocontrol y la autodirecciôn son temas centrales en la for- 
maciân actual del pedagogo, puesto que un hombre se dice educado 
cuando es capaz de autodirigir su propia vida respetando los dere- 
chos de los demâs en una coexistencia activa con los otros (per­
sonas y objetos), es decir, cuando es capaz de establecer rela- 
ciones arméniens entre su yo y el otro. Por otra parte, es sabido 
que la educacién es una historia de modificaciôn comportamental 
donde el educador intenta, organizada y sistemâticamente, influir 
en las Jôvenes generaciones para que se comporten segûn los valo- 
res, mores y tradiciones de la sociedad en que les ha sido dado 
labrar su- existencia, Siendo esto asl, cl campo de la educaciôn 
se convierte en un lugar propicio para la aplicaciôn de las têc- 
nicas conductuales, bien para ejercer un control exterior bien 
para ensenar a que sea el propio individuo quien aprenda a dirigir
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BU existencia sirviéndose de dichas técnicas,
Ahora bien, si atendemos a la segunda disyuntiva podemos 
comprobar fâcilmente c6mo las técnicas de la autorregulacién y, 
en ûltimo término, el anâlisis cientlfico de la conducta, cumplen 
un importante cornetido dentro del proceso educativo humano que 
consta de una tendencia continua e intencional hacia la perfec- 
ci6n humana para intentar conseguir el deberla ser ideal, en 
cuanto que se ponen al servicio del hombre para proporcionarle 
informacién acerca de c6mo cambiamos nuestro comportamiento, cômo 
modificamos la conducta de los otros, c6mo los otros modifican 
la nuestra y acerca de qué técnicas son eficaces para utilizar- 
las en su lucha por conseguir su deberla ser ideal.
Al considerar este servicio que presta al hombre el anâli- 
sis cientlfico de la conducta en su dimensiôn de la autorregula­
cién, entrâmes de lleno en el campo del ideal educativo del hom­
bre. En efecto, desde hace mucho tiempo, por no decir desde la 
época de los griegos, se ha venido considerando al hombre educado 
como aquél que es capaz de autogobernarse, de autodirigirse, de 
ejercer autodominio sobre si mismo, de empunar el cetro en con­
tra de sus pasiones, que no necesita del control exterior para 
comportarse adecuadamente segûn sus valores en armonla con los vi 
gentes en la sociedad, que sabe hacia dénde va y hacia dénde quie 
re dirigirse,
Ahora bien, iqué otra cosa pretende la autorregulacién cien­
tifica sino que sea el propio hombre quien dirija su existencia 
haciéndolo consciente de su situacién real, de los valores que 
gobiernan sus vida, de los obstâculos que encuentra en él mismo 
y en el medio para buscar su perfeccién, del control que sobre
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él ejerce el medio ambiante, y al mismo tiempo enscnândôle el 
uso de técnicas cientlflcas adecuadas para que sea él mismo su 
propio cientlfico? En este sentido estâmes convencidos de que a 
través de la autorregulacién llegamos a la educacién, siendo la 
primera un medio para conseguir la scgunda. Y esta circunstan- 
cia esclarece por qué la autorregulacién (teorla y têcnica) cons 
tituye un tema central en la formacién del pedagogo cuya misién  ^
bâsica es la de preocuparse por la educacién integral de la per­
sona humana.
Por otra parte, la consideracién de la autorregulacién co­
mo medio cientlfico al servicio del hombre para su propia auto- 
direcciôn y autonomie responsable nos coloca, dentro del campo 
de la teorla psicolégica y de la psicoterapla, en la mâs pura ar­
monla de las escuelas. En efecto, la actual tendencia del 1lama- 
do "guidance" es la de considerar que ha de ser el mismo indivi­
duo quien autodirija su propio cambio, Esto aparece claro en la 
terapia de Carkuff, segûn se desprende de la Investigacién docto­
ral realizada muy recientemente sobre este autor por M. Marroquin 
(1981) en donde se ve cômo ha existido una evolucién lenta des- ' 
de la estricta concepciÔn de C, Rogers, que nada quiere saber 
de técnicas conductistas hasta otros, como Carkuff, cuyo princi­
pal interés es ayudar a que sea el mismo hombre quien se autodi- 
rija aunque para ello sea necesario recurrir a técnicas conductis 
tas o de otra Indole, siempre a partir del ângulo de referenda 
del propio sujeto, instruyendo previamente a la persona en su mane
jo»
La autorregulacién cientifica de la conducta vendrla a ocu- 
par, por cohsiguiente, un lugar privilegiado de encuentro de ten­
dencies opuestas, ya que teôricamente también defiende la auto- 
direccién prolongada y para ello ofrece técnicas experimentadas
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y eficaces. Al menos puede desempenar un papel de contlnuacién 
o de complementaciôn de la terapia humanista tal como viene con- 
cibiéndose en la actualidad.
Todas estas y muchas otras razones han suscitado en noso- 
tros el interés por estudiar los fundamentos teéricos y las tëç 
nicas de la AUTORREGULACION, en vistas a ponerlas al servicio de 
la educacién en el sentido que antes hemos comentado, Teniendo 
como punto de partida el convencimiento acerca de la importancia 
que este tema encierra para la formacién p'edagégica, nuestro es- 
tudlo enfoca en primer lugar, y a manera de introduccién, las 
ratces hlstéricas de la autorregulacién, con el objeto de poner 
de manifiesto cémo se dériva del "anâlisis cientlfico de la con- ' 
ducta" y cémo rompe los limites teéricos del mismo causando una 
revolucién psicolégico-pedagégica. A continuacién nuestro interés 
se dirige a estudiar los fundamentos teéricos y las técnicas auto 
regulativas que de ellos se deducen. En cuanto a los primeros, 
se ponen de manifiesto y se analizan los problemas teéricos fon­
damentales, como por ejemplo, la determinacién del contenido se- 
mântico de "self", pieza clave en el concepto y definicién de au­
torregulacién y autocontrol, y se explicitan aquellos marcos teô 
riCOS que la experimentacién ha permitido idear para explicar los 
procesos de autorregulacién.
Una vez conocida la procedencia histérica de la autorregu­
lacién, su contenido teérico y las técnicas derivadas, elegimos 
el campo de la educacién para intentar averiguar las aplicaciones 
que en el mismo se hayan hecho de las técnicas de autorregulacién, 
en donde distinguimos distintas edades evolutivas, diverses ti- 
pos de conducta normal y desadaptada, y diferentes paradigmas 
expérimentales procedentes de enfoques teéricos si no compléta-
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mente opuestos st diferentes. En este mismo contexte intentâmes 
presentar una posible metodologla para ensenar la autorregulacién 
y el autocontrol dentro del aula escolar,
Por ûltimo, nuestro estudio analiza las perspectivas teé- 
rico-cientîficas que creemos posee la autorregulacién en el con- 
texto de las teorîas psicolégicas mâs opuestas,como son el huma­
nisme y el conductismo, en donde afirmamos fundamentalmente que 
la autorregulacién supera, al menos teéricamente, la dicotomîa 
antinémica psicolégico-pedagégica humanisme versus conductismo,
Quisiéramos finalmente advertir que en el modo de citar 
a los autore8 de que nos hemos servido como fuente de informacién 
para nuestro estudio, asl como para presentar la bibliografia, 
hemos seguido el método americano recomendado por la American 
Psychological Association (APA), Por consiguiente, siempre que 
citamos a un autor o bien aparece tan sélo su apellido y el ano 
de la publicacién, si se trata de una alusién general, o bien se 
indica el apellido, el aflo y la pâgina de su obra que se puede 
localizar fâcilmente en la bibliografla general. El hecho de in- 
dlcar la pâgina évita poner nûmeros consécutives de notas den­
tro del texto ayudando a su simplificacién.
Antes de terminer esta introduccién quiero hacer constar 
mi mâs profundo agradecimiento al Profesor Dr. Millân Arroyo 
quien desde 1974 me ha venido prestando su ayuda y direccién 
primeramente para estudiar a Abraham Maslow y su influencia en 
la pedagogia y ahora para indagar la trascendencia pedagéglca 
de la autorregulacién. Mi agradecimiento también para todos aqué 
llos que con su consejo o apoyo han sostenido mi esfuerzo para
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seguir adelante y que de una u otra forma me han ayudado 
a autorregularme o autocontrolarme en los momentos difîcl- 
les.
I N D I C E  G E N E R A L
Par:
INTRODUCCION .............................   II
Indice general .............    X
PARTE PRIMERA 
LA AUTORREGULACIOH EN GENERAL 
SECCION I: PERSPECTIVA HISTORICA.
Capitule 1.- RAICES HISTORICAS DE LA AUTORREGULACION .....  A
1.1 Antecedentes de la "modlficacion de conducta"   5
1.1.1 Concepto de "modificacion de conducta"  ........ 6
1.1.2 Estructuralismo j funcionalismo.................  8
1.1.3 El condicionainiento clasico de Pavlov......    12
1.1.4 El conductismo radical metodologico de Watson ... 13
1.1.5 La contribucion de Thorndike ....................  17
1.2 El conductismo opérante de Skinner ....................  16
1.2.1 El estfmulo y la respuesta .......................  25
1.2.2 El refuerzo ...........      26
1.2.2.1 El refuerzo positivo  .................  27
1.2. 2. 2 El refuerzo negative  ..........   29
1.2.3 El castigo................................  30
1.2.4 La extinclén ......................      33
1.2.5 Contingencias y progranas de refuerzo .........  35
- XI -
ZÉaÊ"
1.3 Principales seguidores de las ideas de Skinner ........ 37
1.4 Las publlcaciones  ...............      41
1.5 Principales modèles explicatives de la conducta humana. 44
1.5.1 Modelo hidrodin&nico  ......     44
1.5.2 Modelo conductista  ........................ 45
1.5.3 Modelo segûn los rasgos .......    45
1.6 Principales modèles terapéuticos en este periodo ...... 46
1.6.1 El modelo médico ...............     47
1.6.2 El modelo intrapsfquico o cuasi-hiédico  ........  48
1.6.3 El modelo no directive de C. Rogers  .  49
1.6.4 El modelo conductista............      49
1.6.5 El modelo existencial o fenomenolûgico ..........  51
1.7 Modelos de aprendizaje en los que se apoya la terapia
de conducta  .....   51
1.8 Principales campos de conducta en los que se ha aplica-
do la "modificacion de conducta"  .......   53
1.9 La fase histûrica de la "autorregulacién" .............  55
1.9.1 Crfticas externas a la "modificaciûn de conducta? 57
1.9.2 Criticas internas ....................    6p
1.9.3 Hitos histûricos de la "autorregulacién" .....   64
1.9.3.1 Conductas fisiolégicas y emocionales des- 
adaptadas  ................    68
A) Autosugestién y relajacion autoaplicada .... 69
B) Reestructuracién cognitiva (cognitive relabe 
ling) ............................    71
C) Condicionamiento aversivo autoadministrado.. 76
1.9.3.2 Autocontrol de conductas opérantes desa—  
adaptadas ................................  79
A) Automanipulacién del estfmulo controlador .. 79
B) Autodirecciones verbales  ......  82
C) Autorrefuerzo y autocontrol  .......... 84
-oOo-
~ XII -
SECCION II: TEORIAS Y TECNICAS GENERALES,
Capftulo 2.- CONTENIDO SEMANTICO DE LOS TERMINOS AUTORREGU­
LACION Y AUTOCONTROL ..........................  89
2.1 Concepto de "autorregulacién" y "autocontrol" ......... 91
2.1.1 La nocién del "self" .............    91
2.1.2 Definiciones de autorregulacién y autocontrol ... 109
2.1.2.1 Distincién entre autorregulacién y auto—  
control ................    112
2.1.2.2 Diverses definiciones de autocontrol .... 118
1) Concepto de autocontrol en Skinner ........ 120
2) Concepto de autocontrol en K a n f e r .....  123
3) Concepto de autocontrol en Mahoney-Thoresen 131
4) Concepto de autocontrol en Goldfried y Mer-
b a u m ..................... ..  134
5) Concepto de autocontrol en Bandura ........ 137
6) Concepto de autocontrol en Perster ........ 138
2.2 Autorregulacién, autocontrol y modificacién de conducta 141
2.2.1 Principios bésicos de la modificacién de conducta 143
2.2.2 De la modificacién de conducta a la autorregula—  
c i é n ............................................... 152
2.2.3 Otras concepciones de autocontrol ................   163
2.2.3.1 La concepcién psicolégico-filoséfica tra- 
dicional .................................   I64
2.2.3.2 La concepcién psicoanalftica del autocon­
trol .........................    171
Capitulo 3.- MODELOS TEORICOS EXPLICATIVOS DE LA AUTORREGU­
LACION Y DEL AUTOCONTROL....................... 176
3.1 Papel de la teorla dentro del estudio de la autorregula
cién y el autocontrol...  ..................     176
3. 2 El modelo teérico de F, H. K a n f e r..   178
3.3 El iiodelo teérico de C. E. Thoresen y M. J. Mahoney ... 191
- XIII -
T&r b ,
3.4 El modelo teérico de A. Bandura...................   199
3.5 El modelo teérico de P. Karoly........     206
3.6 Elementos teéricos comunes de los modelos.........   214
3.6.1 Concepto de "self-monitoring" o "self-observatiorf* 215
3.6.2 Concepto de "self-evaluation".................   216
3.6.3 Concepto de "self-reinforcement"..........   217
3.7 Importancia actual de la autorregulacién y el autocon—  
trol ....................................................  219
3.7.1 Autorregulacién y autocontrol en nuestra situa---
cién cultural ..............      219
3.7.2 Otras razones que justifican la importancia de la 
autorregulacién y el autocontrol  ........ 223
3.7.3 Justificacién de la importancia de la autorregula 
cién a partir de los problemas de generalizacion
y eficacia........................................ 227
3.7.4 Justificacién a partir de la filosoffa.........   228
Capftulo 4.- TECNICAS GENERALES PARA LA AUTORREGULACION DE
LOS ANTECEDENTES DE LA CONDUCTA..............  231
4.1 El modelo "A-B-C" base de la tecnologfa de la autorregu 
lacién.................................................   232
4.2 Técnicas de autorregulacién y/o autocontrol basadas en 
los antecedentes de la conducta.......................  236
4.2.1 La técnic^ de la autoobservacién (self-monitoring 237
4.2.1.1 Punciones especfficas de la autoobserva—  
cién  ......       240
4.2.1.2 Puncién cientifica ......................  241
A) Procedimientos para determiner la exactitud 242
B) Variables que influyen en la exactitud de
los datos ....................    244
C) Pasos para obtener autoobservaciones més 
exactes ....................................  248
D) Limitaciones de la autoobservacién........ 250
- XIV -
M e g
4.2.1.3 Puncién terapéutica de la autoobserva----
c i é n ..................    251
A) Variables que afectan su reactividad ..... 252
B) Sugerencias para aumentar la reactividad .. 255
C) Explicacién teérica de la reactividad...... 256
D) Relacién entre exactitud y reactividad .... 259
4.2.1.4 Procedimientos de registre de la autoob—  
servacién  .............   260
A) Método de las narraciones ................. 261
B) Registre de la frecuencia  .............. 263
C) Autorregistro de la duracién .............  263
D) Autorregistro por muestreq del tiempo ..... 263
E) Calificaciones (ratings) .......  264
P) Procedimientos pasivos o mecénicos  ......  265
G) Comunicacién de los datos  ........   266
4.2.2 Técnicas para el autocontrol de los estimulos an­
tecedentes ...........        268
4.2.2.1 Estrechamiento del campo de los antecederi
tes .......................................  272
4.2.2.2 Rompimiento de las cadenas conductuales.. 274
4.2.2.3 Cambiar la cadena conductual ............  272
4.2.2.4 Reflexionar antes de actuar  ......  278
4.2.2.5 Interrumpir la cadena conductual para ha­
cer un autorregistro ..................... 280
4.2.2.6 Predisponer nuevos antecedentes ......... 281
4.2.2.7 Principales conductas tratadas mediante 
técnicas "stimulus control" .............  283
4.2.2.8 Problemas relatives a la eficacia de las 
técnicas "stimulus control" .............  286
4.2.3 Autodirecciones verbales (self-instructions) .... 287
4.2.3.1 Definicién de la técnica ................ 288
4. 2.3. 2 Perspecti va histérica........     289
4.2.3.3 Eficacia.de las autodirecciones verbales. 292
4.2.4 La técnica "coping" o hacerse con la situacién .. 293
4.2.5 La "terapia racional emotiva" de A. E l l i s    295
4.2.6 La técnica "contingency contracting" ............  297
4.2.7 Las técnicas "prompting" y "fading" .............  303
Capftulo 5.- TECNICAS -GENERALES PARA AUTORJîEGULAR LA CONDUG
TA EN SI Y SUS CONSECUENCIAS .................  306
5.1 Técnicas para la autorregulacién de la conducta propia-
mente dicha  ..................      306
- XV -
Pégs.
5.1.1 La técnica "shaping" o aproximacién por pasos.... 307
5.1.2 Uso de respuesta incompatibles  ..........  312
5.1.3 "Rehearsal" ...........................   315
5.1.4 Principales técnicas combinadas .................  322
5.1.4.1 Desensibilizacién sistemética autoadminis^ 
t r a d a ...................................   322
5.1.4.2 Técnicas "flooding" e "implosion" ......  324
5.1.4.3 Entrenamiento autogénico.....  ...........325
5.1.4.4 La técnica "thought stopping" de Wolpe... 325
5.1.4.5 La técnica "covert sensitization" de Cau- 
tela  ...................................  326
5.1.4.6 La técnica "covert positive self-reinfor­
cement"  ......  328
5.1.4.7 La técnica "covert negative self-reinfor- 
cement” .....    329
5.1.4.8 La técnica "covert self-extinction" .... 330
5.1.4.9 La técnica "covert modeling"  .......... 330
5.1.4.10 La técnica de la autoimagen idealizada
de Suskind (1970) .......................  331
5.1.5 Técnica "modeling"  ...........................333
5.2 Técnicas générales para la autorregulacién de les cons^
cuencias de la conducta  ........... 336
5.2.1 Técnica del autorrefuerzo positivo .............  341
5.2.1.1 Investigaciones en tomo al autorrefuerzo 
positivo .................................  345
1) Investigaciones que siguen el paradigme de 
Kanf e r.........         i 348
2) Conclusiones générales relatives a este pa­
radigme ........   351
3) Investigaciones con el paradigme de Bandura 352
4) Conclusiones relatives a este paradigme ... 356
5.2.1.2 Pasos para user el autorrefuerzo positivo 
eficazmente  ............ 358
1) Seleccionar los refuerzos apropiados ...... 358
2) Définir las contingencias  ........... 359
3) Practicar los procedimientos de autorrefuer
zo  ....................................... 359
4) Reviser y contrôler los procedimientos de 
autorrefuerzo.........     359
- XVI -
McÊ-
5.2.1,3 Problemas de los autorrefuerzoo ......... 362
1) Problème de la saciacién  .................. 362
2) Refuerzos que castigan a otros   .......... 363
3) Uso del mismo autorrefuerzo para dos conduç^ 
tas a la vez  ............   363
4) El uso de autorrefuerzos compartidos  ....  363
5) Entregar los autorrefuerzos a la vigilancia
de un tercero  ........    364
5.2.2 Técnica del autorrefuerzo negativo..... ........  366
5.2.3 Las técnicas del autocastigo positivo y negativo. 368
5.2.3.1 El autocastigo negativo .................. 371
5.2.3.2 El autocastigo positivo,......... .. .....  373
5.2.4 La técnica de la autoextincién..................  376
-oOo-
PARTE 8EGUNDA
LA AUTORREGULACION Y LA EDUCACION
SECCION I: AUTORREGULACION APLICADA A LA INFANCIA.
Capftulo 6.- AUTORREGULACION DE LA CONDUCTA INPANTIL: IN—
VESTIGACIONES MEDIANTE UN PARADIGMA OPERANTE.. 381
6.1 De la autorregulacién a la educacién.......     385
6.2 Direcciones que ha seguido la investigacién del autocon 
trol infantil  ......................................   390
6.3 Autocontrol infantil vfa automanipulacién de los antec^ 
dentes .................      395
6.3.1 Autodetenninacién de los criterios, metas u obje­
tivos de comportamiento (goal setting) ...........  396
6.3.2 Consideraciones pedagégicas   400
- XVII -
MS5'
6.4 Autorregulacién Infantil via automanipulacién de las 
consecuencias  .......       404
6.4.1 La reactividad de las autoobservaciones en el ca­
se de la conducts Infantil  ...........    404
6.4.2 Anélisis crftico del estudio de Turkewitz et al'.
(1975)  : 407
6.4.3 Estudio modélico sobre autoobservacién de los ni- 
dos: Bolstad y Johnson (1972) ...................  415
6.4.4 Consideraciones pedagégicas ........    423
6.5 Autorregulacién infantil mediante autorrefuerzos .....  427
6.6 El autocastigo como técnica de autocontrol infantil ... 430
6.7 Programas de autocontrol de amplio espectro (comprehen­
sive self-control programs)     432
6.8 Otros procedimientos innovadores de autorregulacién in­
fantil dentro del condicionamiento opérante.... .......   434
6.8.1 La técnica de la tortuga o el autocontrol de la 
agresividad infantil. El estudio de Robin et al.
(1976) ..................................   437
6.9 Conclusiones générales  ......    442
Capftulo 7.- AUTORREGULACION INFANTIL: ESTUDIOS QUE UTILI—
ZAN UN PARADI®1A COGNITIVO...................  449
7.1 Autocontrol de conductas motoras infantiles a través de 
autoverbalizaciones .........    452
7.1.1 Definicién de autoinstruccién verbal (verbal 
self-instruction) .....    452
7.1.2 Estudios expérimentales con ni ho s  .......... 453
7.2 Autocontrol infantil ante una tentacién. Conductas de 
esfuerzo y altruisme ........      462
7.2.1 Autoverbalizaciones y resistencia ante una tenta­
cién. Nihos de preescolar  ........   466
7.2.2 Efectos de las autoverbalizaciones en nihos de
edad escolar........      473
7.2.3 Razonamientos extemos y autocontrol ............ 481
- XVIII -
Pégs,
7.3 Manipulacién del afecto y autocontrol .............  488
7.3.1 Altruisme y autocontrol  ......        492
7.4 Transformacién cognitiva de la tentacién ..............  494
7.5 La at en cién y el autocontrol  .....   496
7.6 Autocontrol de la conducta impulsive  .........   502
7.6.1 Autoverbalizaciones y conducta impulsive ........ 505
7.6.2 Advertencies crfticas  ................   520
7.6.3 Manipulacién de la atencién y autocontrol de con­
ductas impulsives ............. ;..................  522
7.7 Crfticas générales a los programas de orientacion cogni. 
t i v a ....................      525
SECCION II: AUTORREGULACION EN LA ESCUELA.
Capftulo 8.- EL AUTOCONTROL DE LOS NINOS EN EL AULA ESCOLAR 534
8.1 Métodos de autoobservacién, Autorregistro de datos. Au- 
toevaluacién  .......       536
8.2 Automanipulacién de las contingencias de refuerzo ....  542
8.3 Generalizacién del autocontrol en la escuela   546
8.4 Autorrefuerzo, coste de respuesta y autocontrol escolar 552
8.5 Autoverbalizacién y autocontrol escolar ...............  554
8.6 Anélisis del problems de la generalizacion en esta clase
de estudios......       556
8.7 Control externo y autocontrol escolar.............  559
0.8 Problemas ético-précticos del autocontrol escolar ....  563
8.9 Conclusiones générales  ......       566
- XIX -
ZifiS'
Capftulo g.- LA ENSERANZA DE LA AUTORREGULACION EN LA ES­
CUELA ..........................................  571
9.1 Autorregulacién en la escuela  .......   575
9.1.1 Procesos de autorregulacién a ensehar........   575
9.1.1.1 Autodeterminer metas, criterios u objeti­
vos  ......................................  576
9.1.1.2 Ensehar a autoobservarse ..............  579
A) Seleccionar un comportamiento a observer .. 580
B) Registrar la ocurrencia de la conducta .... 582
C) Graficar los resultados    585
f
9.1.1.3 Ensehar a eutoevaluerse .................  586
9.1.1.4 Ensehar a planificar una estrategia para 
cambiar. Los autocontratos y el autorre­
fuerzo        589 ‘
9.2 Ensehar a autorregular el "stress" y la tensién ....... 604
9.2.1 Ensehar a autoobservar las reacciones ansiégenas. 6O6
9.2.2 Analizar el medio en que se producen les reaccio­
nes de ansiedad  ..........    609
9.2.3 Ensehar técnicas de cambio y/o de lucha contra la 
ansiedad  ..................     611
9.2.3.1 Ensehar a modificar el m e d i o ......   612
9.2.3.2 Practicar la expresién de los sentimien—  
tos de tensién  .....     614
9.2.3.3 Ensehar a relajarse .......   614
9.2.3.4 Técnicas de autoverbalizacién para hacer­
se con la situacién (coping) ...........   620
9.2.3.5 Autoverbalizaciones para vencer la impul- 
sividad  ..........     623
9.3 Autorregulacién de la conducta de estudio. Un ejemplo,. 624





PERSPECTIVA TEORICO-CIENTIPICA DE LA AUTORREGULACIOH
Capftulo 10.- LA AUTORREGULACION; SUPERACION DE LA DICOTO-
MIA CONDUCTISMO-HUMANISMO...................  634
10.1 Panorama histérico y planteainiento de la cuestién .... 634
10.2 Caracterfsticas mâs importantes de la psicologfa huma­
nista  .....        638
10.2.1 Descripcién del psicélogo humanista  .........   639
10.2.2 Presupuestos de la psicologfa humanista ........ 641
10.2.3 Posture humanista ante los problemas principales
de la psicologfa................................  643
10.3 Caracterfsticas esenciales del conductismo moderno ... 649
10.3.1 Diversos tipos de conductismo  ..............  649
10.3.1.1 Los conductistas"convencionales" ....... 649
10.3.1.2 Los conductistas radicales .......    650
10.3.1.3 Los conductistas cognitivos o del apren­
dizaje social ........     654
10.3.2 Caracterfsticas esenciales comunes a todo conduc 
tista  ......       656
10.3.3 Personalidad, cambio, enfermedad mental y técni- 
cas terapéuticas......'..........................  658
10.3.4 Otras caracterfsticas que enfrentan al conducti^
mo y al humanismo ......       659
10.4 La autorregulacién y el autocontrol en el contexto 
humanismo' "versus" conductismo  .................  663
10.4.1 Definicién de autorregulacién.......     664
10.4.2 Objetivos humanistes conductuales internes ..... 671




CONCLUSION .................................................  675
BIBLIOGRAPIA .............    687
PIN
F E  D E  E R R A T A S
1) En la pâg. 157, Is segunda de las formulas que ahi 
aparece dice: X=f(x), pero en realidad debe decir:
X=f(b).
2 ) En la pag. 179 baoen falta varies signes de direcciôn 
y correspondencia. Dicha pagina se adjunta a continua 
ci6n correctamente.
5) En la pag. 201, la formula que aparece dice: G,Ma=f(x q+x ^^ )^ 
pero debe decir: B(0,MA)*f(Xq+Xj^ ^^ ).

P A R  'TE P R I M E R A
LA AUTORREGULACIOH EN GENERAL
S E C C I O N  P R I M E R A
PERSPECTIVA HISTORICA
• C A P I T U L O  P R I I Î E R O
RAICES HI S TORI CAS DE LA AUTORREGULACIOll
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CAPITÜLO 1. RAICES HISTORICAS DE LA AUTORREGULACION
Antes de comenzar a estudiar en qué consiste la "autorregula- 
cl6n de la conducta", sus técnlcas y sus posibles dlmensiones pe- 
dagôgicas, creemos que es muy conveniente presenter una somera sin 
tesis histôrlca en sentido évolutive* que nos permita enmarcar y 
comprender esta modema tendencia de la pslcologla tanto a nlvel 
teôrico como a nlvel de apllcaoiôn.
Presenter un breve resûmen histôrico de este movimiento den- 
tro de la pslcologla tlene ademâs la ventaja de responder antlcl- 
padamente a cuestlones poslbles acerca de su parentesco y conexlôn 
con otros movlmlentos pslcol6glcos contemporSneos ayudândonos a Iri- 
dlvlduallzarlo y a valorarlo crltlcamente en cuanto a los princi­
ples teôrlcos que lo fundamentan y las têcnlcas que utlllza.
Mas en el orden histôrico de la pslcologla, hablar de "autor- 
regulaclôn" supone hablar prevlamente de "modlflcaclôn de conducta", 
puesto que como podremos cpmprobar aquêlla es un producto directe 
de ésta. For conslgulente, para poder expllcamos hlstôrlcamente su 
aparlclôn en el firablto de la clencla de la conducta humana habremos 
de buscar susmâs hondas ralces en el movimiento "conductIsta" o "be 
havorismo", del que dériva como es sabldo la tecnologla conductual 
denomlnada "modlfIcaclôn de conducta"•
HUchos autores se han ocupado parclalmente del tema, como por 
exemple, Adams, Heyse y Heyer (1973), Agras (1972), Franks (1969), 
Kanfer y Phillips (1970), Krasner (1971), Lazarus (1971), Levls(1970), 
Heyer y Chesser (1970), Wolpe (1969),Yates (1970),,Hersen (1973a, 
1975), Craighead, Kazdin y Mahoney (1976), Seron, Lambert y Van 
der Linden (1977),Ullmann y Krasner (1975), Kanfer (1973,1976),etc.;, 
Bin embargo, no fue slno hasta 1978 cuando hlzo su aparlclôn en el
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mercado bibllogr&fico una obra Integramente dedicada al estudlo his 
tôrico évolutive del movimiento de la "modificaclôn de conducta" 
desde su nacimiento hasta nuestros dias baje la direcciôn de A.KAZ 
DIN. Este hecho quizâ sea fficll de comprender si se piensa en la 
relative juventud de este movimiento y sobre todo en el tremendo au 
ge y desarrollo que en las dos ûltlmas décadas ha tenido, de mane. 
ra que es dlflcil hacer una slntesis puesta al dla de sus distintas 
ramlfIcaclones, Las razones de este Impetu én el desarrollo son mu 
chas pero podrlamos resumirlas en dos; a) aplicaciôn de los princi_ 
pios conductlstas a los problemas pslcopatolôglcos générales aban 
donando el modelo dln&nlco o psicoanalltico debido en gran parte a 
que las variables que se suponen son la causa de taies anomalias 
son de naturaleza interna no cuantificable y por lo tanto dificiles 
de estudiar y évaluables sôlo indirectamente, mientras que, por 
el Contrario, el modelo conductlsta enfoca fenômenos cuantifIcables 
objetlvamente y mensurables verbal, motôrica o fisiolôgicamente; 
b) Una segunda razôn la encontramos en el hecho de la creciente in 
satisfacciôn con los resultados clinicos obtenidos mediante los mjê 
todos de la pslcoterapla tradicional o evocativa derivados de los 
modèles teôrico-dinâmicos de la psicopatologla (Eysenck, 1952, 
1965a, 1965b, 1966; Ullmann y Krasner, 1975; Hersen, 1975).
1.1 Antécédentes de la "modlficaclôn de conducta".
Hablar de "modlficaclôn de conducta" en general nos llevaria 
a remontarnos hasta los albores de la humanidad porque, metafôrica 
mente hablando, toda la historia de la humanidad es una historia 
de modlficaclôn de conducta en donde unos seras Intentan por muchos 
medios modificar a otros. Asi, por ejemplo, los padres intentan mo 
dificar a los hijos, los gobernantes a los sûbditos, los maestros 
a los alumnos, etc. Es decir,,1a "modifIcaclôn de oondûctd' es tan
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antigua como la humanidad (Craighead,Kazdin y Mahoncy,1976).
Sin embargo, nosotros no vamos a tomar el término en su mâs am- 
plio significado sino que vamos a reducirnos a su slgnlficaclôn 
cientîfica, categorla que ha adqulrido hacia mediados de este si- 
glo,
1.1.1 Concepto de "modificaclôn de conducta"
ôOué se suele entender cuando se habla de "modlfIcaclôn de con 
ducta" o "Behavior Modification" en la lengua anglosajona? Aunque 
parezca sorprendente, no existe una deflniciôn univoca de "modifies 
clôn de conducta" sino que hay un buen nûmero de ellas, Asi, por 
ejemplo, Sklnner (1953, 1971) habla de ella como de la aplicaciôn de 
los principles del condlclonamlento opérante ;Wolpe (1958) la con­
sidéra como la aplicaciôn de los prlnclplos del condiclonamlento clâ- 
slco; Ullman y Krasner (1969) la deflnen de manera mâs general co­
mo la aplicaciôn de los prlnclplos del aprendizaje y estos mlsmos 
autores, en la revislôn de su obra "A psychological approach to ab­
normal behavior", hecha en 1975, hablan de que el término "Behavior 
Modification" hace referenda primordlalmente al cambio de conductas 
anormales o Indeseables soclalmente. En otras palabras, para estos 
autores, la "modificaciôn de conducta" supone alterar actos conduc- 
tuales Indivlduales que previamevte han sido catalogados como anor­
males por la sociedad. En su opiniôn el término "Behavior Modifica­
tion" puede tamblên aplicarse a las muchas y diferentes técnicas utl- 
lizadas en un amplio espectro de problemas por distintos profesiona- 
les. Por consiguiente, en el concepto "modificaciôn de conducta" ca- 
ben dos enfoques conceptualmente diferentes: a) por una parte esté 
el tratamiento deducible del modelo sociopslcolôgico que intenta 
cambiar la conducta de la persona de forma directs a través de la 
aplicaciôn de los principios de la psicologia general, tratamiento 
que recibe el nombre de "terapia conductlsta" o "Behavior Therapy";
b) por otra parte esté el tratamiento que se deduce de un modelo 
médico o psiconalîtico que también intenta cambiar la conducta de
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la persona pero de forma indirecta alterando prevxanicnto las es- 
tructuras u organizaciones intrapslquicas y que recibe cl nombre 
de "pslcoterapla evocativa" o "Evocative Psychotherapy". (Ullmann 
y Krasner, 1975, p.224).
En mcdio de'todas estas definiciones o descriiJciones del con­
cepto "modificaciôn de conducta" creemos que lato cl defecto de 
estar formuladas a partir (a veces exclusivamente) de los princi­
pios subyacentes de una terapia en particular, escollo que no nos 
permite generalizar hacia una concepciôn comprensiva de lo que sea 
"modificaciôn de conducta". Por otra parte, parece que las descrip 
clones que hernos presentado no dtstinguen lo suficiente entre "mo­
dificaciôn de conducta", "influencia de la conducta" y "terapia de 
conducta", términos todos Intimamente relacionados pero a nuestro 
juiclo de ninguna manera sinônimos aunque para muclios autores lo 
sean ( cfr, por ejemplo, Craighead, Kazdin y Mahoney, 1976,p.5).
A nuestro modo de ver, el término "influencia de conducta" o "Be­
havior influence" viene a significar aquellas situaciones en que 
un ser humano ejerce un cierto grado de control en otro como acon- 
tece en la escuela, en la publicidad, etc.; esta influencia o cier 
to grado de control tlene a veces como resultado, aunque no siem- 
pre, un cambio de conducta o un aprendizaje. Por otra parte, pen­
sâmes que el término "modificaciôn de conducta" posee mayor exten­
sion que el término "terapia de conducta" ya que el primero se 
aplica al cambio tanto de conductas normales como de las califica- 
das de anormales desde el punto de vista social, mientras que el 
segundo hace referenda cas! exclusivamente a esta ûltima clase de 
conductas. Por consiguiente, utilizamos el término "terapia de con 
ducta" para referirnos al cambio intencional de un comportantento 
indeseable soclalmente llevado i^ cabo por un terapeuta mediante 
las técnicas adecuadas con base en los principios teôricos del con­
clue tismo .
— {J —
Por otra parte, Craighead et al.,(1976). aunque hacen sinônimos 
"Behavior Modification" y "Behavior Therapy", postulan una de- 
finiciôn basada fundamentalmente en dos puntos: a) por una par­
te en el aspecto metodolôgico y, b) por otra, en el aspecto de 
los principios teôricos que le dan base. Estas son sus palabras;
La "modificaciôn de conducta" vendria definida por 
"(1) use of a broadly defined set of clinical procedures 
whose description and rationale often rely on the expe­
rimental findings of psychological research... and (2) an 
experimental and functionally analytic approach to clini 
cal data, relying on objective and measurable autcome"
(p.6).
Es decir, la "modificaciôn de conducta" exige apoyarse en. 
métodos objetivos y en principios teôricos sometidos prevlamente 
a la investigaciôn experimental.
Nosotros, en definitive, vamos a entender "modificaciôn de 
conducta" como un mÔtodo de investigaciôn y como un conjunto de 
técnicas experimentadas aptas para producir el cambio de la con­
ducta que se basan en los principios del aprendizaje, principal- 
mente en los principios del condicionamiento clâsico y opérante 
herencia de Pavlov, Thorndike, Watson y Skinner.
Una vez delimitado el término "modificaciôn de conducta", 
podemoB preguntamos por su historia, i.e., cômo han llegado has 
ta ella los cientificos de la conducta hacia mediados de este si
glo. En primer lugar hablaremos de sus antécédentes.
1.1.2 Estructuralismo y funcionalismo
Si como hemos dicho anteriormente, la "modificaciôn de con­
ducta", movimiento que darâ lugar a la "autorregulaciôn de la con­
ducta", es herencia directs de Pavlov, Thorndike, Watson y Skinner,
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es precise trasladarnos a principios de siglo, época en que com!en 
zan a aparecer los estudios de estos autores, para hacemos una 
idea global de los iniclos de la corriente conductlsta en psicolo­
gia que generarâ posteriormente la "modificaciôn de conducta".
En efecto, si buscamos el origen teôrico, i.e., los ûltimos 
fundamentos en que se apoya la "modificaciôn de conducta", proba- 
blemente los encontremos en la corriente psicolôgica del funciona- 
lismo, corriente que naclda en Inglaterra con F, Gaiton adquiriô su 
lîiâximo auge en los Estados Uni dos con W, James. El funcionalismo 
vino en realidad a oponerse a otra corriente psicolôgica imperante 
en esos momentos en Europa desde principios de nuestro siglo. Nos 
referirnos al estructuralismo cuyo principal teôrico fue Wundt pa­
ra el que la psicologia era la clencia de la experlencia conscien­
te y siendo la conciencia por deflniciôn algo Intimo e inobserva­
ble desde el exterior, el método que propugnaba para la psicolo­
gia era el de la introspecclôn o autoobservaclôn, mientras que el 
objeto formai de la nueva psicologia (nueva decimos porque con 
Wundt la psicologia se sépara définitivamente de la filosofla de 
la que habla venido formando parte esencial hasta ese momento, 
'convirtiêndose ahora en una ciencia positiva) consiste en reducir 
los procesos conscientes a sus elementos b&sicos mâs simples, de­
terminer sus leyes de composiciôn y sus fundamentos fisiolôgicos 
(Seron et al, 1977,pp. 13-14).
Por BU parte, el funcionalismo, en cuanto escuela psicolô­
gica, propugna una nueva concepciôn de la conciencia en donde se 
aprecia la herencia darwiniana. A su manera de ver, la conciencia 
no es un conglomerado de elementos distintos sino que es ante to­
do una ola continua e Indisociable de experiencias; la funciôn 
esencial de la conciencia es favorecer la adaptaciôn del indlvi- 
duo a su medio ambien,te ; no se rechaza la introspecclôn como mé­
todo de Investigaciôn pero si se le senalan sus limites. El fun-
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clonallsmo americano, sobre todo con James, adquiriÔ una nueva 
dlmensiôn, consistante en el pragmatisme que a nivel teôrico se 
apoya en la idea de que un conocimiento no es verdadero si no es 
ûtil o, en otros términos, un conocimiento sôlo se demuestra como 
tal si sus consecuencias son palpables (Seron et al. 1977,p.15).
La corriente psicolôgica del funcionalismo no parece que ba­
ya nacido con el sôlo motivo de oponerse al estructuralismo sino 
que mâs bien su apariciôn podria explicarse por una reacciôn de 
sensibilidad ante las herencias cientificas del pasado entre las 
cuales es de singular importancia la influencia de Darwin. Segôn 
Seron et al. (1977), la teoria de la evoluciôn biolôgica réorien­
té las investigaciones psicolôgicas en très direcciones principa­
les: 1) en primer lugar la afirmaciÔn de la continuidad biolôgica 
suscité la cuestiôn de la continuidad psicolôgica; 2) en segundo, 
la insistencia en el valor selectivo de las interacciones entre el 
individuo y su medio ambiente desplazô el centro de interés de la 
psicologia cientîfica que en lugar de dedicarse a escudrinar los 
contenidos de la experiencia consciente, se pregunta por el roi 
adaptative que la conciencia puede jugar y, 3) en tercer lugar, 
la variabilidad dentro de las especies abriô el camino al estudlo 
de las diferencias interindivlduales, estudio que comenzô Gaiton 
en Inglaterra.
Con el acento puesto en la adaptaciôn del organisme a su me­
dio ambiente vital, con la extensiôn de la investigaciôn psicolô­
gica a los animales, ninos y enfermes, y con el constante deseo 
de aplicaciones prâcticas, la psicologia americana pronto desem- 
bocarla en el conductismo skinnerlano con el cual aparecerla tam- 
bien râpidamente el movimiento de la "modificaciôn de conducta" 
basado en el anâllsis cientifico de la conducta. El conductismo
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podrlamos callficarlo de revolucionario en el campo de la psico­
logia ya que se puede entrever en êl una ruptura cuasidefinitiva 
y abrupta con el pasado cuyos signes precursores serlan, a) en 
primer lugar, las corrientes filosôficas del positivisme y mecani- 
cismo; b) en segundo, el desarrollo de la piscologla animal y,
c) en tercero, el funcionalismo al que acabamos de referirnos. 
Recordemos que para el positivisme,el conocimiento sôlo es verda­
dero en la medida en que reposa en bechos observables por otras per 
sonas. Por consiguiente, el conocimiento es de naturaleza social, 
de manera que el método de la introspecclôn en psicologia es re- 
chazable por cuanto no cumple con el requisite de lo social, i.e., 
no podemos servimos de tal método para estudiar cientlficamente 
el comportamiento debido a la dimensiôn de subjetividad que impi- 
de radicalmente la construcciôn de la ciencia objetiva.
Por otra parte, el mecanieismo defiende la idea del hombre 
mâquina que es puesta en movimiento por fuerzas exteriores, Esto, 
unido al desarrollo progresivo de los conceptos de estimulo (cau­
sa) y reacciôn (efecto), por parte de los fisiôlogos, diô origen 
a una psicologia mecanicista en la que ûnicamente son objeto de 
estudio cientifico las relaciones estimulo-reacciôn entre medio 
ambiente e individuo. Por su parte, la pslcologla animal también 
habla progresado. Ya a finales del siglo pasado Loeb habla propues 
to su teorla de los tropismos siguiendo un modelo estrlctamente 
mecanicista, mientras que Thorndike en Estados Unidos, habla pro- 
puesto su ley del efecto valiéndose de observaciones hechas exclue? 
sivamente en el laboratorio.
Todos estos son los elementos de una atmôsfera cientîfica 
en la cual nace el conductismo, mas como afirman Seron et al. 
(1977), el origen defintivo de la tecnologla llamada "modifica-
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clôn de conducta" quizâ haya que buscarlo en las escuelas de psl­
cologla de aprendizaje vigentes a principios de siglo. Los auto­
res a que aludimos afirman literalmente;
"L'origine de ce courant est â rechercher dans les 
écoles de psychologie de l'apprentissage qui, au débout 
de ce siècle, en Union Soviétique et aux Etats-Unis, 
ont mis en évidence les mécanismes du conditionnement.
A la base de ce mouvement de psychologie appliquée, on 
trouve donc une conception scientifique du comportement. 
Celui-ci est conçu comme le résultat de deux groupes 
principaux de variables,.les unes renvoyant â l'ordre 
biologique (patrimoine génétique et organisation du 
système nerveux central), les autres â l'ordre environne 
mental (physique ou humain). Si ce postulat déterministe, 
non dénué de bases empiriques, est vrai, changer le com­
portement revient donc â agir sur ses causes. Le pouvoir 
de contrôle des dé terminants biologiques étant relative­
ment réduit, c'est.principalment vers les causes environne­
mentales que va se tourner la Modification du Comportement" 
(p.9).
1.1.3 El condicionamiento clâsico de Pavlov
Como acabamos de afirmar, uno de los fundamentos de la"mo- 
dificaciôn de conducta" hemos de buscarlo en la teorla del refle- 
jo condicionado de los rusos Pavlov y Bechterev, teorla a la que 
llegaron después de numérosos experimentos con animales en su 
laboratorio. El modelo de aprendizaje mediante condicionamiento 
clâsico queda patente en el conocidisimo experimento de Pavlov
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en cl cnal hlzo salivar a un perro (respuecta condiclonada) al 
escuchar el sonido de un diapasôn (estimulo condicionado) median­
te el emparejamiento simultSneo y por bastante tiempo del estimu­
lo incondicionado (la comida) con el estimulo condicionado (el 
sonido del diapasôn).
Segûn Kanfer (1973), el principal interés de los trabajos 
de Pavlov y sus colaboradores consiste en haber utilizado proce- 
dimientos expérimentales para verificar su modelo comprensivo de 
neurofisiologla que posteriormente servirla para fundamentar la 
comprensién de las perturbaciones neuréticas. Su modelo viene a 
afirmar que "la formacién de refiejos condicionados es afectada 
por los aspectos estructurales del organisme y también por las 
condiciones medioambientales" , (p,5). En efecto, Pavlov por una 
parte pudo establecer en los animales lo que el llamé "neurosis 
experimental" mediante la creacién de una especie de conflicto 
entre los dos procesos centrales de inhibicién y excitacién,ya. 
aumentando el tiempo de espera entre el sonido y el alimente ya 
usando estimulacién intensa o aumentando la dificultad de la ta- 
rea; por otra parte, pudo comprobar que no todos los perros res­
pond! an de la mlsma manera a iguales estimulos en idénticas con­
diciones. Por consiguiente, Pavlov concluyé la existencia de di­
verses tipos de personalidad a ralz de las diferencias individua- 
les encontradas en los animales al reaccionar ante estimulos con- 
flictivos. Este modelo séria râpidamente aplicado al mundo de los 
desérdenes psiquiâtricos y posteriormente darla pié a varias téc­
nicas de tratamiento usadas por los terapeutas de la conducta 
(Kanfer, 1973; Franks, 1969a),
1.1.4 El conductismo radical metodolôgico de J.B.Watson 
J.B. Watson (1878-1958) fue el primero de los psicolôgos
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norteamericanos que vio sagazmente la aplicabilidad de la teorla 
del refiejo condicionado de Pavlov al campo de la conducta hu­
mana* Influido, como hemos dicho, por el funcionalismo. la filo­
sofla positivista, el mecanieismo y por los progresos de la psi­
cologia animal, eneontrô en el modelo de aprendizaje de Pavlov 
el punto de apoyo para formular su concepciôn cientîfica de la 
psicologia que hizo pûblica a través de su manifiesto de 1913 que 
tuvo enorme repercusiôn y cuyos puntos esenclaies fueron los si- 
guientes:
1)"La psicologia es la ciencia del comportamiento y no 
el estudio de la conciencia mediante la introspecclôn.
2)La psicologia es una rama objetiva y puramente experi­
mental de las ciencias de la naturaleza.
3)La psicologia debe abandonar todos los aspectos "men- 
talistas" y apoyarse exclusivamente en entidades com­
portementales visibles taies como el estimulo y la res- 
puesta.
4)La finalidad de la psicologia es la predicciôn y el 
control del comportamiento. ("Psychology as the beha- 
viorist views it is a purely objetive branch of natu­
ral science. Its theoretical goal is the prediction 
and the control of behavior"). (Watson, 1913).
Por consiguiente, podemos considerar el ano de 1913, fecha 
en que Watson publicô su artlculo "Psychology as a behaviorist 
views it", como el nacimiento oficial del conductismo o béhavio- 
rismo y con êl la posibilidad de derivaciôn hacia la terapia 
de conducta y hacia la modificaciôn comportamental.
Las crlticas al conductismo v/atsoniano no se hicieron esperar
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acusândole fundamentalmente su medloambientalismo mecanicista 
y el abandono radical de los fenômenos de conciencia, crlticas 
que influyeron en el ambiente psicolôgico-cientlfico de la ôpo- 
ca y que probablemente impidieron al conductismo entrar de 11e- 
no, en las dos décadas siguientes, a formar parte del répertorie 
de los psiooterapeutas en el tratamiento de los enfermes menta­
les (Kanfer, 1973; Craighead et al.,1976; Seron et al., 1977; 
Hersen, 1975). En efecto, la afirmaciôn de Watson: "Dadme el 
estimulo y puedo prever la respuesta", apôyandose en que segôn 
Pavlov el estimulo actûa como causa mientras que la respuesta 
se comporta como efecto, era lo suficientemente provocadora co­
mo para que pasara desapercibida. En realidad, si la interpreta- 
ciôn de Watson es cierta, la anterioridad del estimulo permite 
la predicciôn de.la respuesta y por lo tanto, manipulando los 
estimulos podemos manipuler a nuestro antojo la conducta, es de­
cir, estamos ante el control del comportamiento de los individuos, 
afirmaciôn que para muchos dificllmente se mantenla en los li­
mites de la ética.
Debido a todo esto, el conductismo de Watson fue bautizado 
con el calificativo de "radical"; pero aun aceptando su radica- 
lidad en cuanto a la deflniciôn del objeto material y formai de 
la psicologia, no por ello se debe echar al olvido las importan­
tes aportaciones que hizo como, por ejemplo, su insistencia en 
la necesidad de un método objetivo, observacional y cientifico 
para el estudio de los fenômenos psicolôgicos y la Individualisa- 
ciôn de la psicologia como ciencia positiva, experimental, desga- 
jada définitivamente de la filosofla. iPara bien o para mal? Es 
una cuestiôn que la historia ha de decir en el future.
Indudablemente Watson causé una revoluciôn en el campo de
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la psicologia y su legado principal lo podemos resumir en los 
dos puntos siguientesî a) fuerte énfasis en la conducta como el 
objeto material de la psicologia y, b) el método cientifico como 
el medio para estudiar ese objeto. Mas haciendo justicia a los 
unilaterallsmos, el concepto que Watson tenla de conducta era 
muy amplio pues en él inclula el pensar, sentir, hablar e Imagi- 
nar (Craighead et al. 1976; Seron et al., 1977); sin embargo, des 
carta los eventos Intimos de la persona del objeto material de 
la psicologia por el hecho de no ser observables y mesurables.
Su principal preocupaciÔn fue luchar contra el "mentalisme". («) 
llberar a la psicologia de la filosofla, hacer de ella una cien­
cia natural limitada a la observacién de cosas observables y a la 
formulacién de las leyes relatives a esas cosas (Watson, 1924).
En cuanto a la aplicaciôn de las ideas de Watson a la prâc- 
tica terapéutica, ya hemos dicho anteriormente que tuvieron poco 
éxito; sin embargo, el mismo Watson y sus disclpulos pusieron^de 
manifiesto la aplicabilidad del conductismo en los ninos Alberto 
(a quien se le condicionô el temor a una rata blanca a la que an­
tes no tenla ninguna clase de temor) y Pedro (a quien se liberô 
del temor a los conejos mediante la introducciôn paulatina de un 
conejo al cuarto donde comla), (Watson y Rayner, 1920). Otros in­
tentas de aplicaciôn del condicionamiento clâsico fueron los de 
Jones (1924) que tratô a un nino fôbico; los de Dunlap (1932) que 
trabajô con los procedimientos de prâctica negativa en su lucha 
contra los hâbitos desadaptados; los de Max (1935) que tratô a un
(x) Se llaman "mentalistas"aquellos psicôlogos que estân a favor 
de la existencia de la mente, como algo distinto dèl cuerpo, 
inmaterial, o también a aquellos que hacen constante referen­
d a  a "estados mentales". El "mentalisme", aunque afin perdura, 
ha encontrado sérias dificultades a lo largo de los ûltimos 
anoB.
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homosexual mediante terapia aversiva; los de Mowrer (1938) que 
trataron casos de enuresis mediante condicionamiento, y los de 
Lemere et al. (1942) que trataron varios casos de alcohôlicos me­
diante tratamiento aversivo quimico. Finalmente, ya en 1949 apa- 
recla por primera vez el libro de Salter titulado "Conditioned 
reflex therpay" que nos pone de manifiesto cômo poco a poco el 
movimiento conductista originado en Pavlov y sintetizado por Wat­
son iba adquiriendo importancia y conquistando a los psicotera- 
peutas.
1.1.5 La contribuciôn de Thorndike (1874-1949)
Paralelamente al movimiento conductista, habla ido desarro- 
llSndose otra serie de expérimentes con animales dentro del la­
boratorio capitaneados por E.L. Thorndike y posteriormente conti­
nua do s por B.F. Skinner. Estos experimentos, hoy podemos afirmar- 
lo, estuvieron también en la base o fueron antecedentes del mo­
vimiento llamado posteriormente "modificaciôn de conducta". En 
realidad fue Thorndike quien ofreciô los elementos mâs elaborados 
del future conductismo skinneriano. Sus experimentos consistieron 
fundamentalmente en encerrar a gatos hambrientos en jaulas que 
se cerraban mediante pestillos que podlan accionarse desde el in­
terior; la comida se colocaba fuera y a la vista de los animales 
de manera que si querlan corner los gatos tenlan que abrir la jau- 
la îhaniobrando adecua dament e el pestillo. Al principio los anima­
les sollan presenter un comportamiento desorganizado, al estilo 
de las "neurosis provocadas" por Pavlov al aumentar la dificul­
tad de la tarea, exploraban su medio y emitlan diverses conductas 
ineficaces. Pero en un determinado momento y accidentalmente, los 
animales llegaban a dar con la respuesta adecuada y la puerta de 
la jaula se abrla, Repitiendo muchas veces la experiencia, se pu­
do comprobar una disminuciôn significativa de las conductas explo
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ratorias y de los ensayos Infructuosos, I.e., la respuesta ade 
cuada llegaba mueho mâs râpidamente.
Este tipo de aprendizaje lo llamô Thorndike por ensayo y 
error (trial and error) cuya base teôrica consiste en la uniôn 
continuada y cada vez mâs astable entre un estimulo y una res­
puesta. A través de repetidas observaciones Thorndike llegô a 
su afamada ley del efecto que darla pié de forma directs al con­
ductismo de Skinner:
"If particular behaviors randomly emitted by an organism 
were followed by a satisfaying state of affairs (i.e., 
positive reinforcement), then the connection between the 
behavior and evimmental events was strengthened. If, 
on the other hand, the behavior were followed by an 
annoying state of afâirs (i.e., punishment), then the 
connection between the behavior and environmental event 
was weakened" (Hersen, 1975, p.3).
Es decir, siempre y cuando a una conducta le sigan conse­
cuencias positivas tal conducta tenderâ a repetirse debido a una 
fortificaclôn en la conexlôn entre el estimulo y la respuesta, y 
viceversa, siempre y cuando a una conducta le sigan consecuencias 
aversivas, tal conexlôn E-R tenderâ a debilitarse (Thorndike, 1933). 
Estamos, pues, a un paso de la formulaciôn del conductismo opé­
rante y funcional de Skinner.
1.2 El conductismo opérante de B.F. Skinner.
Si el principal influyente en el conductismo de V/atson fue 
el modelo de los refie jos condic ionados de Pavlov, en el conduc-
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tlsmo de Skinner fueron los estudios de Thorndike los que pro- 
porcionaron los elementos centrales de su anâllsis. Skinner co- 
ge de Thorndike sobre todo la ley delfefeoto aunque transform&n 
dola; para él la tesis central de su conductismo podrla formular- 
se de la manera siguiente: "Todos los organismos vivos son sen­
sibles a las consecuencias de su propio comportamiento". (Seron 
et al., 1977, p. 20), Por consiguiente, lo que en definitlva
hace Skinner es profundizar la ley del efecto de Thorndike, in- 
vestigarla y finalmente construir su teorla sobre ella, lo cual 
le hace llegar a su principio clave: "Behavior is shaped and main­
tained by its consequences"(la conducta es modelada y mantenida 
por sus consecuencias). De este modo, Skinner entiende que en las 
relaciones entre el organisme y su medio hay très elementos espe 
clficos constantemente interrelacionados; 1) la conducta emitida 
o respuesta del organisme; 2) las circunstancias en medio de las 
cuales se produjo tal respuesta y, 3) las consecuencias reforzan 
tes; el conjunto de interrelaciones entre todos los elementos se 
reagrupa bajo el concepto general de "contingencias de refuerzo".
Ya en 1938, en su libro "The behavior of organisms: An expe­
rimental analysis", Skinner distinguiô entre conducta opérante 
(aquella que sigue el modelo de aprendizaje de Thorndike) y con 
ducta respondents (la que sigue el modelo de aprendizaje de Pavlov) 
iQué diferencia hay entre ambas? Richelle (1966) la describe de 
la siguiente manera: en el modelo de aprendizaje ideado por —  
Pavlov se da una relacién de causalidad inicial entre el estimu­
lo incondicionado y la respuesta (en el caso de su experimento 
con el perro existe una relacién de causalidad Aapriori" entre 
la comida - la causa - y la salivacién - la consecuencia o el 
efecto), i.e., la respuesta es ia consecuencia inevitable del - 
estimulo. En cambio en el caso del condicionamiento opérante no
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se da tal relaclôn de causa a efecto entre la respuesta y el ro 
fuerzo antes del condicionamiento, Dicho en otras palabras, mien 
tras que en el condicionamiento pavlovlano el organisme sufre la 
respuesta, en el condicionamiento opérante o skinneriano el orga 
nismo actûa sobre au medio, i.e., una respuesta de tipo clâsico 
o pavloviana es controlada por los estimulos que la preceden —  
mientras que una respuesta de tipo opérante es controlada por su 
consecuencias,
El mismo Skinner (1938), en su obra anteriormente citada, 
propone una distinciûn para ambos tipos de condicionamiento en 
base a la organizaciôn psicofisiolôgica del organisme: el apren 
dizaje mediante condicionamiento clâsico estarla apoyado en el 
sistema nervioso autonomo, mientras que el aprendizaje mediante 
condicionamiento opérante estarla apoyado en el sistema esquelé 
tico y motor. Sin embargo, como posteriormente muchas investiga 
clones han puesto de manifiesto , es diflcil mantener esta dis- 
tinciân en el orden prâctico puesto que muchas reacciones visce 
raies son susceptibles de condicionamiento opérante, por lo cual 
la distinciân s6lo tiene importancia teârica y no tanto prâctiv 
ca (Miller, 1969).
Con el fin de sintetizar las diferencia entre uno y otro 
modelo de aprendizaje, cuestiôn que nos parece sumamente inte-- 
resante puesto que estamos tratando realmente de los orlgenes 
inmediatos de la "modificaciôn de conducta", que por evoluciôn 
natural nos llevarâ hasta la "AUTORREGULACION", vamos a comparar 
ambos modelos de aprendizajer en sus puntos neurâlgicos como son: 
el estimulo, la respuesta y sus leyes explicatives. Seguimos 
en este caso la explicaciôn que de la cuestiôn hace Garcia Ve­
ga (1974).
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1) En cuanto al estimulo: en cl condicionamiento clâsico el 
estimulo condicionado nada tiene que ver con la respuesta condi- 
cionada, pero cuando queda condicionado es el déterminante de tal 
respuesta que es lo mismo decir que entre estimulo y respuesta
se establece una relacién de causalidad natural o condiclonada.
En cambio, en el caso del condicionamiento opérante no es el es­
timulo sino la situaciôn de refuerzo la que hace que el animal 
aprenda, de manera que entre los estimulos y la respuesta no exi£ 
te relacién de causalidad pero si al menos de ocasién, gula u 
orientacién.
2) En cuanto a la respuesta: en el condicionamiento clâsico 
se produce en la mayorla de los casos una adaptaciôn pasiva y 
automâtica del organisme al estimulo; no en vano por eso Skinner 
ligô taies respuestas al sistema nervioso autônomo ya que segûn 
Pavlov se establecen conexiones a nivel del sistema nervioso cen­
tral entre dos âreas de manera que estimulada una automâticamen- 
te se dispara la otra. En taies respuestas, por consiguiente, se 
nota poca influencia de la voluntad. En cambio en lo que se re- 
fiere al condicionamiento opérante o instrumental la respuesta 
supone una actuaciôn del organisme sobre el medio; aparece una 
cierta acciôn voluntaria y selectiva y por eso Skinner habla de 
que son respuestas tlpicamente esquelético-motoras.
3) En cuanto a las leyes explicatives del aprendizaje: "En 
el condicionamiento clâsico la' mera contigUidad estimulo indi- 
ferente estimulo Incondicionado respuesta incondicionada de 
este gs hace que al estimulo indiferente suceda automâticamente 
la respuesta de ese otro estimulo. En el condicionamiento instru- 
mental es el refuerzo o la situaciôn respuesta - refuerzo 
(contigUidad 4- refuerzo) la que explica un tipo especifico de
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respuesta frente a un estimulo y ante una situaciôn. Un refuer 
zo parcJal tiene consecuencias mâs fuertes sobre el condiciona­
miento instrumental que sobre el clâsico y la cantidad de re­
fuerzo tiene también mâs repercusiôn sobre aquél que sobre êste" 
(pp. 537-538).
Por lo tanto, de lo anteriormente expuesto vemoS; cômo —  
Skinner dirige su. atenciôn no a los estimulos antecedentes sino 
a las consecuencias de la respuesta; sin embargo, acepta el pa­
radigme del condicionamiento clâsico (Kanfer, 1973) para la mo­
dificaciôn de conductas autônomas. zCuâl es el paradigma expe­
rimental que utilizô Skinner para establecer su teorla del con­
dicionamiento opérante o instrumental? Fundamentalmente consis­
te en colocar un animal hambriento dentro de una jaula provista 
de dos mecanismos: un dispositivo de respuesta que puede ser 
accionado por el animal y un receptâculo destinado a recibir una 
cantidad determinada de alimente o de liquide. Si el animal —  
acciona el dispositivo de respuesta, el experimentador le en- 
trega un poco de alimente que en términos técnicos recibe el —  
nombre de refuerzo, A continuaciôn el animal repetirâ la res­
puesta cuya probabilidad de apariciôn estarâ en relaciôn direc 
ta con la presencia o ausencia de refuerzo por parte del expert 
mentador, Skinner habla que en tal condiciôn experimental se ha 
establecidd una unidad de conducta denominada respuesta opérante 
ya que estâ esencialmente unida, ligada, a sus consecuencias o 
al refuerzo. Siendo esto asi, es factible lôgicamente manipuler 
la entrega de los refuerzos para variar a convenlencia la tasa 
de respuesta, es decir, el experimentador puede entregar refuer 
zo siempre y cuando aparezca por parte del animal la r^uesta - 
deseada, puede establecer unos limites de tiempo, exigir un de­
terminado nûmero de respuestas, entregarlo indiscriminadamente
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sin atcnder a tiempo o nûmero de respuestas, puedo en un momento 
dado dejar de entregar el refuerzo al animal, cto,, todo lo cual 
ha recibido el nombre tûcnico de programas de refuerzo <iuc repcr 
cuten directamente, aunque en désignai modo, en la conducta del 
organisme.
Una vez descubierto el paradigma del condicionamiento opé­
rante y formulado el principio teôrico en el que se apoya, —  
i.e., la conducta es una funciôn de las consecuencias produci- 
das por ella en el medio, y una vez que se ha llegado a compro­
bar los efectos que tienen los programas de refuerzo sobre la 
conducta y la posibilidad de manipularlos, se estaba tan sôlo 
a un paso de aplicar todo esto a las conductas humanas ya que, 
segûn el mismo Skinner, el aprendizaje opérante de todos los 
animales de la misma especie se comporta bâsicamente de igual 
manera aunque, como es lôgico, admitiendo ciertas variaciones 
accidentales. En otras palabras, asistimos al nacimiento de la 
"modificaciôn de conducta", aplicaciôn cientlfico-tècnica de los 
principios que rigen todo aprendizaje opérante. Skinner no se- 
I râ realmente el que inicie en la prâctica esta tecnologla de la
I conducta, pero si serâ el principal teorizador e ideôlogo de la
misma cuya funciôn primordial consistirâ en formar una pléyade 
de psicôlogos clinicos que irân enriqueciendo el nuevo movimien­
to con técnicas cada vez mâs perfectas, una vez comprobada su - 
eficacia en el laboratorio.
Efectivamente, la nueva tecnologla se dedicô en un princi­
pio a la comprobaciôn de la eficacia delas técnicas que nacen - 
por deducciôn natural de los principios de la conducta opérante; 
su trabajo fue inicialmente con animales dentro del laboratorio, 
pero pronto Se emprendieron estudios con personas humanas. Las
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técnlcas que de ahî surgieron se aplicaron do manera gene­
ral a la conducts anormal, en cuyo campo cosecharon de in- 
medlàto éxltos sorprendentes que ofuzcaron y desplazaron a 
la psicoterapia tradicional, Finalmente su aplicaciôn ha —  
trascendido al campo de la conducts anormal para alcanzar 
zonas de comportamiento normal en sesiones y ambientes —  
ordinarios como el de la escuela y familla.
Pero, en slntesis, «rcuâles son esos principlos de la 
conducts que Skinner propugna y a los que hemos venido re- 
firiéndonoB constantemente? i Cuâles son los fundamentos de 
la ciencia de la conducta, cuâles las bases cientlficas de la 
tecnologla de la conducta? Antes de responder a esta serie 
de preguntas conviene aclarar que el sentido que Skinner - 
da al término ciencia lo hereda directamente de Watson; por 
lo tanto, hablar de ciencia signifies para Skinner huir de - 
abstracciones, reducirse al anâlisis de hechos observables, 
establecer las leyes que los rigen, controlarlos, hacer pre- 
dicciones a ralz de sus observaciones, i.e., Skinner habla - 
de ciencia en un sentido positivists, empirista y mecanicista. 
Para él la psicologla como ciencia positiva totalmente inde- 
pendiente de la filosofla, tiene como objeto final la bûsque- 
da del orden, el intento de descubrir, describir y utilizar 
las relaciones légales que existen entre los hechos, de mane­
ra que ses posible la predicciôn y el control en el future de 
hechos similares (Craighead et al., 1976). Es decir, todos - 
aquellos enfoques dentro de la psicologla que no posean estas 
caracterlsticas no pueden llamarse ciencia, segûn la ôptica 
Skinnerians, puesto que sus mêtodos no son ni objetivos ni - 
contrôlables.
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1.2,1, El estlmulo y la respuesta.
Segûn Scron et al, (1977), el estlmulo puede ser uborda- 
do desde dos ângulos de vlsta: desdo sus propiedades flsicas 
o segûn la funclôn que cumpla, Evidentemente es este segundo 
aspecto el que mâs interesa dentro de la tedrla del condlclo- 
namiento opérante segûn la cual un estlmulo puede tener funclôn 
de refuerzo o funclûn de discrimlnaciûn. En cuanto a esta se- 
gunda funclôn, una variedad enorme de hechos o estlmulos pue­
de tener una funclôn de control sobre la conducta en cuanto - 
que informan al individuo u organisme acerca de las contingen­
cies diferenciales de refuerzo, El organisme se da cuenta en- 
tonces que ante ciertos estlmulos su conducta es reforzada —  
mientras que ante otros permanece indiferente, i.e., no la re- 
fuerzan.
Este nos da pié a hacer una distinciôn muy importante en 
el campo de los estlmulos: a) hay estlmulos positives que son 
aquellos que estân asociados a refuerzos por cuanto toda vez 
que el organisme se encuentra ante ellos emite una conducta que 
se ve recompensada en el sentido popular del ,t6rmino; b) hay 
estlmulos negatives que son aquellos cuya presencia estô aso- 
ciada a la ausencia de refuerzo. Las consecuencias para la con­
ducta son las siguientes: la probabilidad de apariciôn de una 
respuesta reforzada se ve aumentada en presencia de un estlmu­
lo positive y debilitada o anulada en presencia de un estlmulo 
negative, Cuando el organisme responde de una manera diferente 
se dice que ha hecho una dlscriminaclôn de ahl que en "modifi- 
caciôn de conducta" se hable frecuentemente de conductas contre 
ladas por estlmulos discriminativos, lo cual tiene su m&xima —  
aplicaciôn en la terapia de conductas indeseables social e -
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Individualmente, ya que al descubrir cuâles son esos estlmulos 
se podrân manipuler a voluntad para alterar segûn convenga la 
tasa y cualidad de respuesta.
Lâgicamente un estlmulo puede no encontrarse solo sino - 
formando un conjunto con otros, en cuyo caso es el conjunto el 
que discrimina y no s6lo uno de ellos; también se dice que pue­
den adquirir funciân discriminative otros estlmulos semejantes 
al discriminative original bajo cuyo control se encuentra la - 
conducta, Cuando esto sucede, es decir, cuando una respuesta - 
provocada por un estlmulo discriminative, acontece ante otros 
estlmulos semejantes, se habla de generalizaclân del estlmulo,
Igualraente, también puede acontecer que reforzando una —  
respuesta se produzca un aumento en la frecuencia de otras res 
puestas semejantes; entonces se habla de generalizacién de res­
puesta mâs que de generalizacién del estlmulo. Para que pueda 
hablarse de generalizacién de respuesta, el criterio que se —  
suele seguir es que las nUevas respuestas no hayan sido refor- 
zadas direetamente (Kazdin, 1975),
1,2,2 El refuerzo.
Antes de adentramos en la descripciôn del refuerzo se­
gûn la teorla del condicionamiento opérante, creemos convenien 
te hacer una aclaraciôn de têrminos referente a los conceptos 
de refuerzo positive y recompensa que suelen ofrecer alguna 
confusién. En el lenguaje cotidiano refuerzo positive es asi- 
milado a recompensa. En realidad esto no es correcte, El re­
fuerzo positive se define en funcién de sus efectos en el —  
comportamiento; la recompensa, por el contrario, se define -
- ?Y -
como algo que se da o que sc reclbe por haber prestado un ser- 
vlcio o por haber tenido éxito, Una recompensa no tiene necesa- 
riamente por quê aumentar la frecuencia de la respuesta a la quo 
sigue.
La idea de refuerzo lleva consigo el acrecentamiento de 
la probabilidad de apariciôn de una respuesta; el refuerzo no 
genera de por si nuevas conductas sino que altera la probabili­
dad de que se produzca una conducta que ya se encuentra en el 
repertorio de respuestas del organismo, Por consiguiente, la 
conducta opérante tiene que ocurrir antes de que sea reforzada. 
Es decir, el refuerzo es el gozne fundamental y bSsico en tor- 
no al cual giran las técnlcas de "modificaciôn de conducta" 
ya que mediante la adecuada manipulaciôn de las contingencias 
de refuerzo se puede conseguir que un individuo adquiera, —  
fortifique, mantenga, débilité o éliminé un determinado tipo 
de comportamiento. En otras palabras, en el refuerzo (positive 
y negatlvo) y en el castigo (positivo y negative) radiea el —  
secrete del poder que han ido adquiriendo en los ûltimos —  
ahos las técnlcas de "modificaciôn de conducta".
1,2.2,1 El refuerzo positivo.
En el pârrafo anterior hemos insinuado la distinciôn en- ’ 
tre refuerzo positivo y negative, entre refuerzo y castigo; 
analicemos un poco cada uno de estos têrminos . Por lo que se 
refiere al refuerzo positivo, en cuanto proceso, êste hace re- 
ferencia a un acrecentamiento de la frecuencia de apariciôn 
de una respuesta inmediatamente después de la presentaciôn de 
un hecho particular o consecuencia, Por consiguiente se suele 
distinguir entre esc proceso y ese hecho. En la lengua inglesa
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sc suele usar el término "reinforcement" para referirse al 
proceso y se rcserva el término "reinforcer" para designer 
el hecho reforzante. En castellano suele haber confusién - 
al utilizar indiscriminadamente el término "refuerzo".
Se suelen distinguir dos grandes categorlas de refuer 
zo positivo: a) refuerzos positivos primarios o no condicio- 
nados que no dependen de ningûn aprendizaje especial, como 
por ejemplo, la comida, la bebida, etc., i.e., todos los 
referentes a las llamadas-"necesidades bâsicas" y^  b) refuer­
zos positivos secundarios que han adquirido su valor refor­
zante por asociacién a los primarios y, por lo tanto, me­
diante aprendizaje, como por ejemplo, la atencién (contactos 
fisicos, sonrisas, alabanzas, etc.), entrega de fichas o pun 
tos cambiables por refuerzos primarios, el dinero, etc., to- 
dos muy utilizados en las técnicas de "modificaciôn de con­
ducta" .
Premack (1965), al estudiar la naturaleza del refuerzo 
positivo, llegô a establecer uno de los principios mâs uti­
lizados en la "modificaciôn de conducta" y al que posteriormen 
te haremos constante referenda, cuyo contenido es el si- 
guiente: un comportamiento que posee una elevada frecuencia 
de apariciôn puede servir como reforzador de otro comporta­
miento cuya probabilidad o frecuencia es mener, débil o nula, 
Asf, por ejemplo, se puede condicionar el que un niho vea su 
programa favorito de televisiôn (conducta con alta frecuen­
cia de apariciôn por ser muy reforzante para este sujeto) s6 
lo y cuando haya realizado sus deberes escolares (conducta 
débil en frecuencia debido a sus consecuencias aversivas, a 
la faite de motivaciôn, etc.), lo cual, en definitiva, no es
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sino la ley de la abuolita: "Si no cornes la comida, no tcn- 
drâs postre".
Hay otros dos puntos que también conviene tener en cuen­
ta respecto al refuerzo positivo y que ademés se aplican a 
otra clase de refuerzos incluyendo los mismos castigos. En 
primer lugar hay que tener en cuenta que no todos los refuer­
zos son igualmente vâlidos para todos los individuos ya que - 
unos mismos refuerzos pueden ser reforzantes para unos mien­
tras que para otros pueden no serlo e incluso pueden ser —  
aversivos. Esto explica por qué en "terapia y modificaciôn de 
conducta", los terapeutas ouidan mucho la selecciôn y anôli- 
sis de los refuerzos como actividad y condiciôn previa al —  
inicio de los programas de tratamiento. En segundo lugar hay 
que tener en cuenta que unos mismos y determinados refuerzos 
pueden funcionar como taies para un individuo en unas circuns 
tancias concretas y no funcionar en otras,
1,2,2,2 El refuerzo negativo.
Este tipo de refuerzo, también en cuanto proceso, se 
refiere a un acrecentamiento do la probabilidad de apariciôn 
de una respuesta debido a la supresiôn de un hecho o circuns- 
tancia particular cuya naturaleza es aversiva para el indivi­
duo; tal supresiôn puede referirse tanto a la terminaciôn - 
del estlmulo aversivo como a su posposiciôn. También en es­
te caso hay dos tipos de refuerzos negativos paralelos a los 
refuerzos positivos, i,e,, puede haber refuerzos negativos 
primarios y secundarios, Los primeras se refieren a estlmu­
los de alta intensidad que agreden a ôrganos receptores (co­
mo choques eléctricos, ruido intenso, luz violenta, presencia
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de exceslvo humo, etc.) y cuya propiedad aversiva no suele 
ser aprendida ordinariamente. Los refuerzos negativos secun­
darios hacen referencia a hechos asociados a los refuerzos 
negativos primarios y poseen cualidades aversivas condicio- 
nadas a ellos. También en este caso, como en el de los re­
fuerzos positivos secundarios, es necesario su aprendizaje 
de manera que su eficacia varia con las culturas y con los 
individuos, por ejemplo gestos amenazadores, gestos de desa 
probacién , la palabra o mandate "no", etc.
Conviene ademSs tener en cuenta que el proceso de re­
fuerzo negativo interviene en dos tipos de situaciones que 
son claves entre las técnicas de "modificaciôn de conducta". 
Nos referimos a la situaciôn de escape y a la situaciôn de 
evitaciôn. En el primer caso, el individuo se encuentra so- 
metido a una situaciôn aversiva de la cual se libra mediante 
la emisiôn de una respuesta adecuada; en el segundo, el in­
dividuo se sustrae de forma anticipada a la situaciôn aversi 
va también mediante la correspondiente respuesta adecuada.Por 
ejemplo, el individuo que se mete debajo de un paraguas cuan 
do la Iluvia le ha sorprendido, estâ dando una respuesta ade 
cuada de escape, mientras que cuando se pone el impermeable 
antes de salir de casa estâ dando una respuesta de evitaciôn 
de la consecuencia aversiva. Las conductas de evitaciôn son * 
transmitidas por los padres verbalmente y constituyen uno de 
los contenidos de transmisiôn cultural mSs importantes (Se- 
ron et al., 1977).
1.2,3 El castigo
El castigo es otro de los goznes sobre los que gira 
la teorla del condicionamiento opérante y que también ha
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dado pi6 a varias ‘de las técnicas usadas en "terapia y lao- 
dificacién de conducta", El castigo en cuanto proceso sc 
refiere a la reduccién de la frecuencia de emlsién de una 
respuesta consecutivamente a la presentacién de un estlmulo 
aversivo. Por consiguiente, su funcionamiento es totalmente 
contrario al del refuerzo cuya funcién consiste en aumen- 
tar la probabilidad y frecuencia de una conducta, i.e., de 
deshinibir la respuesta, mientras que en el castigo se in­
tenta inhibirla. La definicién de castigo, dentro del mar­
co del condicionamiento opérante, difiere del sentido que 
el vulgo le suele atribuir el cual lo entiende mâs como - 
una sancién impuesta por la comisién de un acto determina­
do (sentido en el que parece prevalecer una dimensién lega­
lists, jurldica, compensatoria) que como un medio con fina- 
lidad inhibitoria o de control de conducta.
También es muy importante diferenciar castigo y refuer­
zo negativo ya que existe bastante tendencia a confundir- 
los incluso dentro de la literature especializada y esto, 
desde el punto de vista de la teorla del condicionamiento 
opérante, no es exacte. En efecto, el refuerzo negativo, co­
mo ya hemos dicho anteriormente, se refiere a un proccdimien 
to cuya funcién consiste en aumentar la probabilidad de —  
emisiôn de una respuesta. mientras que el castigo, en cam- 
bio, tiene un efecto contrario: lleva consigo la disminucién 
de la frecuencia de una conducta.
Las investigaciones realizadas dentro de los labora­
tories de psicologla han ido elaborando poco a poco una 
serie de normas générales a tener en cuenta cuando se apli 
ca el castigo como técnica de "modificaciôn de conducta":
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a) en primer lugar se ha demostrado que la rapidez de eli- 
minaciôn de una respuesta estâ directaraente relacionada - 
con la intensidad del estlmulo aversivo (Kazdin, 1975);
b) en segundo lugar, que el castigo es mâs eficaz cuando 
las consecuencias aversivas son introducidas en su inten­
sidad mâxima; c) en tercer lugar, el castigo, como el re­
fuerzo positivo, debe ser practicado inmediatamente des­
pués de la conducta que se quiere eliminar; d) en cuarto 
lugar, que el castigo es mâs eficaz cuando se administra 
siguiendo un programa continuo mejor que uno intermitente 
y, e) en quinto y ûltimo lugar, que la eliminacién de una 
cadena de comportamientos es mâs râpida cuando se aplican 
las contingencias aversivas a una de las primeras respues­
tas que forma la secuencia y no a las ûltimas,
Sin embargo, la introduccién del castigo, principio 
clave dentro de la teorla del condicionamiento opérante y 
técnica bâsica en la "modificaciôn de comportamiento", ha 
traldo grandes dudas y discusiones entre los psicôlogos - 
entre los cuales algunos rechazan su utilizaciôn con per­
sonas , otros lo defienden, pero todos estân convencidos - 
de que en todo caso hay que actuar con mucha prudencia. 
Unânimente se defiende el principio general de actuaciôn 
que consiste en usar primordialmente el refuerzo positivo 
y sôlo en caso de que no dé resultado o no sea posible se 
recurra al uso del castigo. En general se le han asignado 
muchas limitaciones sel uso del castigo siendo las princi­
pales las siguientes: a) el comportamiento eliminado me­
diante castigo tiene el riesgo de volver a presentarse - 
cuando desaparecen las contigencias aversivas o cuando - 
se ausenta el "castigador", puesto que eliminar una res-
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puesta no slgniflca eliminar la tendencia, decislôn o voluntad 
de seguir actuando en sentido contrario; el castigo lo que haco 
es inhibir temporalmente la respuesta, Esto se ha visto (jue aeon 
tece frecuentemente en el aula escolar. b) En segundo lugar, la 
evitaciôn del castigo puede realizarse por diferentes rnedios —  
inadaptados o neurôticos, i.e., el castigo tiene generalizacio- 
nes indeseables con respecto a otras conductas en el misrno suje 
to; c) en tercer lugar, la utilizaciôn del castigo aun cuando - 
llegue a suprimir los comportamientos inadaptados, no por ello 
ensancha el repertorio comportamental de los individuos, siendo 
de ello un ejemplo tlpico el comportamiento de los padres que - 
pegan al nino porque ha hecho una acciôn mala pero no le ensenan 
al mismo tiempo otros comportamientos alternativos adecuados.
d) En cuarto lugar, el uso del castigo, sobre todo en rnedios —  
familiares y escolares, puede traer como consecuencia el que el 
niho evite a "los agentes de castigo" (Bandura y Walters, 1974) 
y esto ocasiona que se ciegue una de las fuentes mâs importantes 
de socializaciôn para los sujetos en formaciôn como es el contac­
te con los padres y los maestros mediante el cual el nino apren­
de comportamientos alternativos. e) En ûltimo lugar, el castigo 
puede provocar la presencia de correlates emocionales negativos 
y la emisiôn de comportamientos altamente agresivos (Tate y Ba- 
roff, 1966; Foxx y Azrin, 1972; Pendergrass, 1972).
1.2.4 La extihciôn.
La extinciôn es un fenômeno que ya habla descubierto Pavlov 
al establecer su paradigma del condicionamiento clâsico. Proba- 
blemente Skinner lo tomô de Pavlov y lo aplicô a su paradigma - 
del condicionamiento opérante. La extinciôn en este paradigma es 
un fenômeno que se produce a ralz de la desapariciôn o retirada
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intencional de aquel refuerzo que venia sosteniendo una conduc­
ta determinada y, a consecuencia de esto, la tasa de frecuencia 
de esa conducta comienza a decrecer hasta llegar casi a cero, - 
aunque nunca llegue a desaparecer totalmente. Es claro que no 
podemos confundir extinciôn con castigo puesto que aquella es—  
debida a la supresiôn de un refuerzo, mientras que en el caso 
del segundo se inhibe intencionalmente una conducta a ralz de 
la presentaciôn de unas consecuencias aversivas contingentes a 
la conducta ifiadecuada.
La extinciôn ha dado piÔ a una técnica muy usada en "modi­
ficaciôn de conducta" consistente en ignorar un comportamiento 
inadecuado suponiendo que tal conducta es reforzada y mantenida 
cuando de alguna manera provoca nuestra reacciôn sea de Indole 
positiva o negativa, verbal o gestual, etc, Claro esté que tam­
bién mediante la desatenciôn se pueden anular comportamientos - 
apropiados.
Con el punto de la extinciôn llegamos al final de una sin 
tesis râpida de los principios fundamentales del condicionamien 
to opérante o skinneriano, slntesis que hemos querido incluir 
en esta descripciôn histôrica de la "modificaciôn de conducta" 
por la razôn de que taies principios han generado las tecnolo- 
glas conductuales denominadas "modificaciôn de conducta", "auto- 
rregulaciôn", "autocontrol", etc., que han comenzado a aplicarse 
en centres escolares, universidades, hospitales, etc. En la —  
base de todas ellas se encuentra el anâlisis de conducta (pro- 
cedimiento mediante el cual se descubren y analizan los estlmu­
los que controlan la conducta, los refuerzos positivos,negativos, 
que la mantienen , las relaciones de contingencia, etc.) que se 
suele hacer mediante una ecuaciôn que impliea los siguientes —  
componentes: E - O - R — K — C
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Donde E hace referencia a los estlmulos que controlan la con 
ducta; 0 al organisme, especialmente a su estado biol6gico; 11 al 
repertorio de respuestas verbales o motoras; K a la relaciôn de 
contingencia entre una respuesta y sus consecuencias, es decir, 
a la relaciôn re spue sta-rcfuerzo que puede variar, y C a las —  
consecuencias positivas o negatives de la conducta en relaciôn 
al refuerzo. Esta misma fôrmula se suele escribir de otra for­
ma para indicar las relaciones temporales y la centralidad de la 
respuesta;
ANTECEDENTES EFECTOS
E - O - R  - K - C (Kanfer, 1973)
1,2.5 Contingencia y programas de refuerzo
En cuanto a la relaciôn de contingencia (K), Skinner hablô 
desde un principio de programas de refuerzo que en base a las 
experimentaciones se pueden dar los siguientes:
1) Programa de refuerzo continuo en el que cada respuesta 
es seguida de su correspondiente refuerzo.
2) Programa de proporciôn constante (o FR= Fixed Ratio) que 
consiste en exigir un nûmero exacto y constante de respuestas 
antes de entregar el refuerzo.
3) Programa de proporciôn variable (VK= Variable Ratio) que 
consiste en que el refuerzo se concede después de un nûmero va­
riable de respuestas en tomo a una media.
4) Programa de intervalo fi.jo (o FI= Fixed Interval) que 
consiste en exigir que pase un intervalo de tiempo constante —  
para poder entregar el refuerzo.
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5) Programa de Intervalo variable (o VI= Variable Interval) 
consistente en que el refuerzo se concede después de una canti- 
dad de tiempo variable.
Todos los programas tienen una repercusién directs con —  
relaciôn al aprendizaje (o probabilidad de que una respuesta - 
sea emitida)y a la extinciôn, siendo sumamente importante ana- 
lizar esta cuestiôn en vistas a un tratamiento eficaz de los corn 
portamientos inadecuados que han sido reforzados durante mueho 
tiempo. Las investigaciones han demostrado que una conducta que 
se refuerza mediante programas continues se aprende mâs râpida­
mante pero también se ha comprobado que es muy fâcil de extin- 
guir; técnlcamente se dice que no tiene resistencia a la extin 
ciôn, mientras que un comportamiento que es reforzado intermi- 
tentemente (programa de proporciôn variable e intervalo varia­
ble) aunque tarda mâs en aprenderse tiene alta resistencia a —  
la extinciôn de ahl que entre los investigadores y terapeutas 
de conducta se hable constantemente del principio de la inter­
mi tencia como un principio clave para el establecimiento de —  
conductas apropiadas en los individuos.
Todo lo anterioimiente expuesto es un intento de poner de 
manifiesto cuâles son los principios histôricos que dieron lu 
gar a la "modificaciôn de conducta", movimiento que posterior- 
mente evolucionarla hacia la "autorregulaciôn". Hasta el momen 
to hemos visto cômo, teôrica e histôricamente, es posible la 
evoluciôn de los principios de conducta del condicionamiento —  
opérante hacia la aplicaciôn de los mismos en una tecnologla —  
de la conducta. También hemos aludido a que Skinner es el ideô- 
logo, pero no el que directamente ha aplieado estos principios 
haciendo terapia conductual, de manera que ahora nos pregunta-
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mos por aquellos pslcolôgos, que de una forma u otra comenzaron 
a aplicar los principios del anâlisis de la conducta en el tra­
tamiento de los comportamientos inadaptados,!.e., psicôlogos que 
introdujeron el condicionamiento opérante en el mundo de las —  
denominadas enfermedades mentales.
1.3 Principales seguidores de las ideas de Skinner.
Nos proponemos hacer aqui una enumeraciôn suscinta de los 
principales psicôlogos que llevaron a la prâctica las ideas de 
Skinner sin entrar a hacer un anâlisis detallado de sus aporta 
ciones lo que nos llevarîa demasiado espacio y-escaparla a nues 
tro propôsito, Pretendemos presenter un hilo conductor de los - 
hechos hasta llegar a nuestros dlas,
Los primeros estudios dirigidos a la utilizaciôn de las —  
contingencias de refuerzo del medio ambiente para modificar —  
conductas motoras inadaptadas de enfermes psicôticos hospitali- 
zados se deben a uno de los discipulos de Skinner, concretamen 
te a Lindsley (1956, 1960), Estes primeros estudios vinieron —  
a preparar el camino para la utilizaciôn del refuerzo contingen 
te en el tratamiento de problèmes de conducta importantes (cfr. 
Hersen, 1975, pp. 4-5) como, por ejemplo, los de Ayllon
(1963), Ayllon y Azrin (1964, 1965), Ayllon y Haughton (1962, 
1964), Ayllon y Michael (1959). Hacia 1968 apareciô la primera 
obra sistemâtica referente a la aplicaciôn del refuerzo en la te 
rapia de conducta yen la rehabilitaciôn, publicada por Ayllon 
y Azrin cuyo tîtulo fue: "The token economy; A motivational —  
system for therapy and rehabilitation". En ella se ilustra el—  
uso de las técnicas de refuerzo para el tratamiento de paciontes 
psiquiâtricos en têrminos de modificaciôn de conducta.
-  3 B  -
A finales de los ahos euarenta y en los primeros de la dé- 
cada de los cincuenta, asistimos también a un intento por parte 
de los pslcoterapeutas tradicionales, a incluir en su reperto­
ries têrminos de la teorla del aprendizaje social. Varies de 
ellos empezaron a utilizar las palabras "refuerzo", "condicio­
namiento", "generalizacién", "discriminacién" y "extinciôn" pa­
ra describir diverses procesos que acaecen en la relaciôn psi- 
coterapêutica tradicional. Este hecho no es importante por las 
técnicas nuevas que haya generado (nulas o muy pocas), sino por 
la influencia cada vez mayor de las técnicas de "modificaciôn 
de conducta" en el tratamiento de las enfermedades pslquicas.
En efectocomo dice Kanfer (1973), después de la guerra habla 
un clima favorable de aceptaciôn de los nuevos enfoques de tra­
tamiento de los problemas conductuales no sôlo por el aumento 
de las contribuciones de la investigaciôn pslcolôgica para en- 
tender la conducta humana, sino también por el credente des- 
contento hacia los enfoques psicoanallticos o tradicionales —  
cuya duda acerca de su eficacia era cada vez mayor cuestionân- 
dose también la validez de los tests proyectivos y de persona- 
lidad. f?or otra parte, la simpleza de los principios en que se 
basa el enfoque conductista que por principio huye de elabora- 
das teorlas subyacentes y dudosas (al no ser posible comprobar- 
las mediante métodos objetivos) no dejô de atraer la atenciôn - 
de todos aquellos que no estaban perfectamente convencidos de 
sus métodos tradicionales y que velan cômo el nuevo enfoque —  
comenzaba a cosechar éxitos en âreas de conductas problemâti- 
cas mucho mâs grandes que las que habla abarcado la psicotera­
pia tradicional. Kanfer (1973) encuentra la expllcaciôn lôglca 
de esto en el hecho de que el ûnlco presupuesto del enfoque con 
ductista en terapia es que "la mayorla de las acciones humanas, 
anomales o normales, son conductas aprendidas, Siendo esto asi.
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pueden ser alteradas mediante la aplicaciôn de los principios 
de aprendizaje una vez que se han clarificado las condiciones 
apropiadas para el cambio, Por consiguiente, la naturaleza del 
problema no limita la aplicabilidad del enfoque sino que le —  
influencia ûnicamente en la elecciôn del método particular de 
tratamiento" (Kanfer, 1973, p. 8),
En este sentido encontramos a Eysenck en Inglaterra que 
intenté integrar un punto de vista conductista de la conducta 
anormal con una teorla de la personalidad basada en datos expé­
rimentales de las diferencias individuales, A él se debe la pu-
blicaciôn de la primera revista especializada en el tema de la
investigaciôn de la conducta y de los métodos de terapia ("Be­
haviour Research and Therapy") en 1963,
A principios de la década de los cincuenta, extendiéndose 
hasta los ahos sesenta y principios de los setenta, se hicie- 
ron varies cientos de estudios en el ârea del condicionamiento 
verbal tema importante por ser limltrofe entre varias tendencias 
no sôlo opuestas como ol conductismo y el psicoanâlisis sino —  
dentro del mismo movimiento conductista. De este punto tenemos 
ya importantes revisiones hechas por diverses autores como —  
Greenspoon (1962), Hersen (1968, 1970), Krasner (1958,1962), 
Salzinger (1959), Speilberger (1962), Staats (1961), Williams
(1964), etc.
Una de las contribuciones mâs importantes a la "inodifica- 
oiÔn de conducta" en los primeros ahos de la década de los cin­
cuenta fue la aportaciôn de J. Wolpe con su técnica de la "de- 
sensibilizaciôn ^ stemâtica" para el tratamiento de las fobias 
en general (Wolpe, 1954). Después de muchos expérimentes con
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Animales en los que habla introducido reacciones neurôticas,
Wolpe pudo descubrir los principios de la "desensibilizaciôn 
sistemâtica" consistantes en una presentaciôn jerarquizada de 
los estlmulos fôbicos bajo condiciones de relajaciôn muscular 
del sujèto afectado. Aunque al principio fue recibida su aporta 
ciôn con muchas crticas y virtual escepticismo, no obstante, —  
el tiempo ha confirmado que la técnica d© Wolpe es una de las 
mâs eficaces y ha llegado a convertirse en clâsica en el trata­
miento de las fobias. En esta técnica Wolpe hizo un esfuerzo —  
por sintetizar los dos paradigmes de aprendizaje, el del condi­
cionamiento clâsico y el opérante, cuestiôn que entonces era — 
debatida y en la que tomô parte importante también Eysenck en 
Inglaterra.
Pero todo este es casi no decir nada del nacimiento y de- 
sarrollo de la nue va tecnololgla de lavconducta; hay otra pléya- 
de de autorès que estâ en la base de este movimiento que al prim 
cipio encontrô grandes dificultades para su aceptaciôn como, por 
ejemplo, Sidney W. Bijou, Cyril H, Franks, H. Gv/ynne Jones, Ar­
nold A, Lazarus, Aubrey Yates, etc, El aho de 1969 (cfr. Craigf* 
head et al., 1976) es un aho clave para la historia de la "modi^ 
ficaciôn de conducta" porque en él aparecen dos obras claves 
que van a romper los horizontes estrechos todavia del enfoque 
conductista skinneriano; nos referimos, en primer lugar, al li­
bre de Ullmann y Krasner, "A psychological approach to abnormal 
behavior", obra en la que incorporan elementos provenientes de 
la sociologla dentro de un modelo psicosocial de la conducta anor 
mal; en segundo lugar, tenemos el libro de Albert Bandura, "Prin­
ciples of behavior modification" que va mâs allâ de los princi­
pios del condicionamiento clâsico y opérante al incorporar da­
tes de la fisiologia y de los procesos cognitivos y simbôlicos
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en el modelo. conductual, temas que habîan sido abandonados sis- 
temâticamente por el enfoque Conductista debido a la dificultad 
de aplicarles la metodologia objetiva que desde tiempos de Wat­
son venîa rigiendo la ciencia de la conducta, Bandura es proba- 
blemente el primero que recibiendo la herencia de Miller y Bo­
llard (1941) y Bollard y Miller (1950) ha amp11ado beneficiona- 
mente los limites estrechos de la "modificaciôn de conducta" —  
tradicional para abarcar zonas de la conducta humana que de otra 
manera seguirian todavia sin atenderse adecuadamente en la tera 
pia de conducta; con él aparecen los métodos ^ée modificaciôn de 
conducta cognitivos" o al menos da pié para que otros autores - 
como Meichenbaum (1977) los estudie creando una nueva corriente 
dentro del enfoque conductista. Con estos mismos autores, sobre 
todo con Bandura, comienza a tomar cuerpo otro aspecto de la —  
conducta, el de la "autorregulaciôn" y el "autocontrol". como 
medio de comportamiento aprendido mediante la imitaciôn de las 
conductas sociales poco a poco interiorizadas y mediante la —  
aplicaciôn de los principios de conducta del condicionamiento - 
clâsico,pero sobre todo del opérante (Bandura, 1974).
Todo esto trajo como secuela ; a) rechazo del modelo psi- 
coanalitico; b) los principios de la "modificaciôn de conducta" 
se hicieron sinônimos de la aplicaciôn clinica de los principios 
del condicionamiento clâsico y opérante; c) la "modificaciôn de 
conducta"se conceptualizô de esta manera ; 1) en primer lugar 
la conducta normal y anormal se désarroila de acuerdo con los - 
mismos principios; 2) toda conducta es modificada o cambiada de 
acuerdo con los principios del aprendizaje (principalmente los 
principios del condicionamiento clâsico y opérante).
1.4 Publlcaciones
Otra de las senales que detectan la importancia del desarro
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llo de la "modificaciôn de conducta", es la de las publlcaciones 
que hoy se han convertido en fuentes para elaborar y calibrar - 
crltlcamente la historia de la misma. Ya hemos citado algunas - 
durante la exposiciôn anterior, de manera que nos ceniremos es- 
trietamente a aquellas que no hemos mencionado.
En este sentido Hersen (1973a) tiene razôn cuando afirma: 
"Que el campo de la modificaciôn de conducta ha crecido enorme- 
mente en la ûltima década viene atestiguado por: 1) el constan 
te brotar de numerosas publlcaciones... relativas âl enfoque —  
conductista; 2) el creclente nûmero de revistas dedicadas en- 
teramente a la modificaciôn de conducta; 3) el uso incrementado 
de los principios de la conducta en las aulas de clase, en las 
escuelas, cllnicas, instituciones y hospitales y, 4) el crecien 
te nûmero de cursos y programas dedicados, en parte o entera- 
mente, a la modificaciôn de conducta en las escuelas de grado 
(graduate schools)" (p.373).
Se puede afirmar que el principal împetu de la corriente 
de la"modificaciôn de conducta" naciô a partir de la obra de 
Wolpe (1958) titulada "Psychotherapy by reciprocal inhibition" 
y de la Eysenck (1960), "Behaviour therapy and the neuroses". 
Hacia 1963 naclô también la primera de las revistas totalmente 
destinada a dar cauce a los resultados obtenidos en los labora­
tories y en el tratamiento de las conductas anormales. Su ti- 
tulo fue "Behavior Research and Therapy" que todavia sigue hoy 
vigente y que ya hemos mencionado antes, Posteriormente, hacia 
1968, apareciô la segunda revista titulada "Journal of Applied 
Behavior Analysis" para poner el énfasis en la aplicaciôn de —  
los procedimientos conductistas basados en el condicionamiento 
opérante; hacia 1970, Cyril M. Frank publicô por primera vez la 
revista "Behavior Therapy" y Joseph Wolpe, en el mismo ano, su
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"Journal of Behavior Therapy and Experimental Psychiatry**. Las 
tres ûltimas revistas se editan en Estados Unidos y mientras 
que la primera ("Journal of Applied Behavior Analysis") estâ 
dedicada al investigador, la de Wolpe estâ dirigida mâs en es­
pecial hacia el que practice la "modificaciôn de conducta" y la 
de Franks ("Behavior Therapy") hace un equilibria entre ambas. 
Hay otras tres revistas que han aparecido en los ûltimos ahos 
y cuyos titulos son los siguientes: "European Journal of Beha­
vior Analysis and Modification" , "Mexican Journal of Apfljed 
Behavior Analysis" y "Cognitive Therapy and Research", ésta - 
ûltima editada por M,J. Mahoney.
Por otra parte, el nûmero de libros publicados en torno 
a la "modificaciôn de conducta" en los ûltimos ahos ha aumenta- 
do tremendamente. Son de resaltar las mâs importantes slntesis 
o vistas de conjunto de la situaciôn como, por ejemplo, la de 
Bandura (1969), Franks (1969b)•'Kanfer y Phillips (1970), Yates 
(1970), Leitenberg (1976), etc. Funciona actualmente ademâs —  
una importantlsima publicaciôn titulada "Advances in Behavior 
Therapy" formada por las Actas de la reuniôn anual de la "Asso­
ciation for Advancement of Behavior Therapy".
Vamos a dejar por un momento el hilo histôrico de los he­
chos que partiendo de antecedentes filosôficos y psicolôgicos, 
como el positivisme, el mecanicismo, el estructuralismo, el —  
funcionalismo, etc., nos conducen hasta la AUTORREGULACION pa- 
sando por el conductismo y la "modificaciôn de conducta", para 
decir al menos una palabra acerca de los principales modèles 
explicativos de la conducta y su terapia de ellos derivada que 
en este tiempo se encontraban présentes en la teorla psicolôgi- 
ca influyéndose mutuamente.
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1.5 Principales modèles explicativos de la 
conducta humana.
La utilizaciôn de cualquier método terapéutico supone una 
concepciôn o modelo de la naturaleza humana en cuanto comporta­
mental; esta concepciôn puede ser consciente o inconsciente, acep- 
tada del todo o en parte, pero siempre ha de estar presents sir- 
viendo de soporte y fundamento a las técnicas inventadas para 
la lucha contra aquellas conductas que son Inconvenientes a la 
persona. En el perfodo que venimos describiendo, nos encontramos 
con varios modèles de expllcaciôn de la conducta humana que se 
interrelacionan constantemente unas veces para apoyarse y comple- 
mentarse y otras para oponerse radicalmente, al menos en el or­
den de los principios teôricos, ya que en la prâctica tal oposi- 
ciôn es sumamente diflcil por estar todos dirigidos a la ayuda 
del hombre que es unitario por naturaleza de manera que "vellis 
nollis" siempre hay coimplicaciôn y coincidencia. No es nuestra 
intenciôn aqui describir todos y cada uno de los modelos explica­
tives de la conducta, sino sôlo enumerar los principales aducien- 
do sus principales caracterlsticas.
1.5.1 Modelo hidrodinâmico.
Puede resumirse en los siguientes têrminos; el organismo hu­
mane posee fuerzas activas organizadas que lo empujan a actuar 
para aliviar un estado interno de tensiôn (aqui cabe el modelo 
pulsional freudiano). El organisme puede tener dominio y auto- 
ridad sobre las excitaciones que provienen del medio ambiente, 
pero en cambio los pierde frente aquéllas que proceden de su 
interior en cuanto que no puede suprimirlas o enterrarlas hu- 
yendo de ellas ya que su acoso es constante en demanda de sa-
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tisfacclôn.
Estas tenslones se encuentran localizadas en alguna parte 
del cuerpo de manera que siempre interviene una fuente de ca- 
râcter somâtico, y por esto el objeto que desencadena estas - 
teneiones depende también de la historia del individuo (Seron 
et al., 1977). En este modelo explicativo del comportamiento 
es central y bôsico el concepto de homeostasis, "drive", ten­
siôn, impulse, pulsiôn, etc.
1.5.2 Modelo conductista.
Para la escuela conductista el problema no esté en la re­
laciôn entre comportamiento visible y una entidad X interna; 
pero tampoco quiere decirse que no haya nada en el interior del 
organismo, pero este algo no es la causa primera del comporta­
miento. Lo importante para un anâlisis funcional del comporta­
miento es identificar las variables responsables del mismo en 
la vida cotidiana, Consiguientemente, este modelo se aparta de 
los otros en cuanto que rechaza la existencia de causas internas 
como expllcaciôn ûltima de la conducta. El acento se pone en el 
medio ambiente. Los comportamientos normales y anormales de la 
persona no difieren intrlnsecamente puesto que ambos se adquie- 
ren y mantienen a través delos mismos mécanismes. En consecuen­
cia, la terapia de conducta, se centrarâ en la conducta misma 
y Sobre las contigencias reforzantes que la mantienen y no en 
la resoluciôn de un conflicto que tiene lugar en el interior - 
de la persona, un supuesto ediflcio estructural intemo (Seron 
et al., 1977).
1.5.3 Modelo segûn los rasgos.
Este modelo postula la existencia dentro del Individuo de
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dlsposiclones estables y générales que determlnan el comporta­
miento de ese individuo de forma constante ante situaciones va- 
riadas. Aquî podemos agrupar nuevamente muchas teorlas de la - 
personalidad que defienden un inventario mâs o menos amplio de 
rasgos, tendencias, actitudes o necesidades, El método para des 
cubrir estos rasgos consiste en el anâlisis de muestras variadas 
de comportamiento, Tiene de comûn con el modelo hidrodinâmico - 
el buscar la causa del comportamiento en el interior del orga­
nismo, pero difiere en cuanto a la metodologla, su origen his- 
térico y su manera de teorizar sobre los hechos recogidos (Se­
ron et al,, 1977),
• 1,6 Principales modelos terapéuticos en este
perfodo.
De igual manera que en el campo de los modelos explicati­
vos de la conducta, durante este perlodo estuvieron interactuan 
do diverses modelos terapéuticos unas veces complementândose - 
otras rechazândose mutuamente. En têrminos téoricos générales, 
podemos afirmar que existe correlacién entre los modelos ideados 
para explicar la conducta y los modelos terapéuticos en térmi- 
nos de tratamiento de las enfermedades pslquicas o "modifica- 
cién de conducta*', Vamos ahora a referimos a los mâs fundamen- 
les, aquellos que hemos ido nombrando de una u otra forma a lo 
largo de nuestra exposiciôn,
Craighead et al, (1977) habla de que en la primera mitad 
del siglo XIX, los problemas mentales se consideraban como pro­
blemas en el vivir y se trataban de acuerdo con el sentido co- 
mûn que después se denominô "tratamiento moral" y quizâ de con 
fesionario, Poco a poco se pasô a considerar que las personas 
afectadas de taies problemas sufrlan de alguna enfermedad —
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dando pié a lo que actualmente se conoce en el campo de los te­
rapeutas como "modelo médico".
1,6.1 El modelo médico.
Este modelo supone que la conducta desviada es el resul­
tado de una enfermedad y, como en cualquier afeccién patolÔgi- 
ca hay un grupo especlfico de sintornas que en nuestro caso son 
las conductas desviadas de la norrna social que tienen una etio- 
logia especîfica, A este grupo de conductas desviadas se le da 
el nombre de sindrome.
As! como hay tres clases de enfermedades, a) las infeccio 
sas (cuya causa se atribuye a algCin germen o microbio), b) las 
sistémiças (que resultan de un fallo o disfunciôn fisiolôgica 
de un sistema o de algûn érgano) y, c) las traumâticas (cuya 
causa radica en algûn hecho violento exterior), también hay —  
tres tipos de "enfermedades pslquicas" que son, a) las infeccio 
sas como la degeneracién neuronal debida a la slfilis, la parâ- 
lisis general atrlbuida también a gérmenes infecciosos, etc,;
b) las sistémiças como la esquizofrenia atribuida a una disfun 
cién corporal en la metabolizacién de determinadas sustancias, 
a la ausencia de algunas enzimas o a la disfuncién en los pro­
cesos neuroqulmicos del cerebro; c) las psiquico-traum&ticas —  
como aquéllas que son atribuidas a traumas del nacimiento, go^ 
pes en la cabeza, etc. Las dos ûltimas clases de enfermedades 
han recibido mayor atenciÔn por parte de los investigadores de 
la conducta anormal; sin embargo, hay muchas anomallas de la —  
conducta que no tienen correlates fisiolégicos y para ellas na­
da tiene que decir el modelo médico.
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1.6,2 El modelo Intrapslqulco o cuasl-médlcD.
Este modelo afirma, en primer lugar, que hay slntomas que 
son la manifestaciôn de una enfermedad oculta, Acepta, pues, el 
modelo médico bâsicamente. La causa de taies slntomas no es de 
orden flsico sino pslcolégico y en esto radica la fundamental 
diferencia con el modelo médico. Las enfermedades psicolégicas 
funcionan como las sistémiças o traumâticas. En consecuencia, 
y en segundo lugar, para erradicar el problema psicolégico, el 
tratamiento debe enfocar el estado psiquico del paciente, Exis­
ten fuerzas psicolégicas dentro del individuo que podemos deno- 
minar pulsiones, impulses, motivos, rasgos de personalidad,etc,; 
taies fuerzas dan lugar a diverses interpretaciones del punto 
de vista intrapslqulco cuya diferencia radica en la fuerza o mo 
tivos a los que adscriben la conducta( Craighead et al. 1976),
La versién principal del modelo intrapslqulco es la psicoa 
nalltlca capitaneada por Freud que atribuyé la conducta a impul 
SOS, tendencias, fuerzas y procesos inconscientes que tienen —  
lugar en el individuo. Este modelo i*ecibe el nombre de "proceso 
psicodinSmlco" o simplemente "teorla psicodinâmica", Freud pro- 
puso très estructuras de personalidad: el id, el ego y el super 
ego , El id es donde residen todos los instintos y es la fuen­
te de la energla pslquica para todos los procesos conductuales; 
el ego es el principal responsable de las interacciones con —  
las exigencias de la realidad y las necesidades y deseos instinc 
tuaies ; el super ego represents la interiorizacién de las nor­
mas sociales y parentales, los idéales de conducta, Todos estos 
elementos estân en conflicto, lo oual sucede a veces de modo —  
inconsciente; en la ninez y durante el desarrollo, la energla 
pslquica invariablemente entra en conflicto con la realidad y
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esto sucede dentro de la estructura de la perconalldad. De ahl 
surgen las ansiedades, los mécanismes de defensa, etc., a causa 
de que el instinto no obtiene o no dcbc obtener la satisfacclôn 
inmediata que exige. La enfermedad aparece cuando las fuerzas 
psicolôgicas no pueden encontrar expresiôn o salida en forma - 
apropiada socialmente, de manera que taies fuerzas al pugnar por 
salir al exterior, lo hacen mediante conductas aberrantes que 
vienen a ser los sintomas de disfunciôn o enfermcdad psicôlogi- 
ca,
1,6.3 El modelo no directive de C, Rogers.
Este modelo viene a ser otra variante del modelo intrapsi- 
quico. Su principal defensor es C, Rogers que ha desarrollado el 
modelo en los ûltimos ahos cuarenta y primeros de les cincuenta, 
Segûn este modelo, una persona tiene problèmes psicol6gicos —  
(problems in living) porque no puede admitir que se hagan cons­
cientes sus experiencias vicerales ( ^inconscientes?), de manera 
que su yo real y su yo ideal no son congruentes. Este tipo de 
modelo supone que oBda persona tiene dentro de si una tendencia 
autorrealizadora y que la terapia "no directiva" permitirâ a los 
"yos" de las personas hacersc mâs congruentes, aceptar mâs sus 
posibilidades irrealizadas. En este mismo sentido cabe la posi- 
ci6n de A. Maslov/ (1954, 1966, 1971) con su teorîa de las ncce- 
sidadcs y de la metamotivaciôn (Pantoja, 1977).
1.6.4 El modelo conductista.
Este fue introducido durante la década de los ahos cincuen 
ta ; como aconteciô con los otros, éste recibiô también su nom­
bre por estar estrechamente unido a una teoria y a unos procedi 
mientos concretos, los conductistas. Al estar muy relacionado
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con los expérimentes de laboratorio, exigiô para si el acento 
de cientlfico. Sus bâses técnicas podriamos resumirlas en los 
siguientes puntos*
1) El modelo conductual trata de evitar los estados 
intemos no verificables ni observables,
2) Por consiguiente, el modelo enfoca enteramente con­
ductas observables pûbllcamente. Incluse exige que 
se observe extemamente las alteraciones internas 
causadas por procedimientos externos,
3) Cuando se enfocan hechos intemos como pensamientos, 
tendencies, etc., el tratamiento conductual exige 
que se consideren en si mismos y no en las supuestas- 
fuentes de estes hechos intimes.
4) La conducts normal y anormal se desarrollan confor­
me a les mismos principles.
5) La conducta normal y anormal dependen en gran medi- 
da de factores medioambientales.
6) El objetivo de la "terapia de conducta" es proper—
. cionar experiencias de aprendizaje que promuevan en 
la persona la conducta adaptada desde el punto de 
vista social, Por consiguiente el proceso de "modi- 
flcaciôn de conducta" es un proceso esencialmente 
educative o de aprendizaje (Kanfer, 1973; Craighead 
et al,, 1976).
For consiguiente, constituye una tendencia generalizada 
en este enfoque huir de los diagnôsticos que de nada sirven y 
centrarse en las conductas concretas y observables, en la in- 
fluencia del medio ambiente y no en la personalidad subyacente.
- 51 -
1.6,5, El modelo exjstenclal o fenomenol6nico.
Este modelo es defendido por la terapia llamada cxistencia- 
lista, su principal représentante es Frederick Péris y reciente- 
mente C. Rogers. El modelo ponc el énfasis en la experiencia inme­
diata subjetiva y su significado para el individuo. Aunque algunos 
autores se muestrah favorables a una evaluaciôn emplrica de este 
modelo, la realidad es que el método cientlfico tlpico no se con­
sidéra apropiado. Algunas veces este modelo es confundido con la 
psicologla humanista, sin embargo, ésta es un concepto mucho mâs 
amplio y abarca mucho mâs.
Existen ademâs de todos éstos, otros modelos conceptuales, 
pero casi todos ellos derivan de los anteriormente expuestcs (Crai­
ghead et al., 1976).
1.7 Modelos de aprendizaje que fundamentan las 
técnicas de "modificaciân de conducta*'.
Asi como heirtos presentado diversos modelos que hacen referen­
d a  a la terapia en si y a la explicacién de la conducta, présen­
tâmes ahora una slntesis de los modelos de aprendizaje que funda­
mentan histôricaraente las técnicas de "modificaciôn de conducta** 
y a los cuales hemos venido aludiendo anteriormente de una u otra 
forma. Kanfer (1973., p. 11) los resujne de la siguiente manera:
1) Modelo de condicionamiento clâsico que pone su atencién 
en la sustitucién del estlmulo para provocar nuevas respuestas 
o une nuevos estîmulos a respuestas ya establecidas previamente 
en el répertoria de conductas del organisme.
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2) Modelo de conducta opérante que pone el acento en el roi 
eepecifico de las consecuenclas o refuerzos para alterar la res- 
puesta precedente. La "modiflcaciôn de conducta" se lleva a cabo 
o bien cambiando las consecuenclas o bien contrelando los estlmu 
los que rnantienen la conducta mediante técnicas auxiliares.
3) Modelo de aprendizaje observaclonal que emplea técnicas 
en las que el aprendizaje es facilitado mediante la prâctica de 
conductas que se ban observado previamente en otras personas — 
que han actuado como modelos.
4) Modelo de "autorregulaclén" que describe métodos median 
te los cuales el individuo puede cambiar su propia conducta pa­
ra que vaya de acuerdo con unas normas, criterios u objetivos—  
que previamente se ha sefialado a si mismo.
Por consiguiente, la teorla de la "modificacién de conduc­
ta" rechaza que el cambio se produzca en base a un progresivo—  
"insight" o después de una catarsis emocional; igualmente recha­
za la postura de aquéllos que afirman que el cambio es el resul- 
tado de una tendencia innata en el individuo a crecer, desarro- 
llarse, actualizar sus posibilidades, una vez liberado el hombre 
de sus inhibiciones o conflictos emocionales.
El foco de atenciôn de los cuatro modelos resenados es la 
conducta concrets de la persona en relacién con su medio ambien­
te, cuidando de no hacer constructos teôricos inferenciales a
partir de hechos subjetlvos . En "modificacién de conducta" el 
propésito es siempre el cambio de hechos conductuales y no el 
"quitar defenses, confllctos inconscientes, alterar rasgos de 
personalidad puesto que se supone que estos conceptos no son
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susceptibles de atenciôn directs" (Kanfer, 1973, p.10),
1.8 Principales campos de conducta en los que se 
ha aplicado la "modificacién de conducta".
Para terminer este apartado vamos a resehar algunos de los 
campos en los que se ha aplicado la "modificacién de conducta" 
lo cual nos puede servir como otro indicativo mâs del enorme dé­
sarroi lo e importancia que ha cobrado este movimiento en nuestra 
sociedad y en el mundo cientlfico de la psicologla en el término 
de très décadas escasas. Con el fin de hacer mâs breve la rela­
cién, vamos a enumerar campos conductuales générales y tipos de 
personas con problemas comportamentales a los que se les haya 
aplicado la "modificacién de conducta"; también haremos referen 
cia ûnicamente al editor que recoge en una obra estudios refe- 
rentes al tema y no al autor que ha estudiado el problema. De 
cualquier manera, en las obras générales que citamos se encuen- 
tra informaciôn amplia de los autores que han estudiado los te- 
mas y tipos en particular.
Los tipos de sujetos o de conductas individuales que han 
sido objeto de aplicacién de las "técnicas de modificacién de 
conducta" son los siguientes: 1) psicéticos, retrasados menta­
les, ninos en general, neuréticos (Kanfer, 1973; Ullmann y Kras- 
ner, 1975); ansiedades y fobias, depresiones nerviosas, desvia- 
ciones sexuales, conductas sociales, alcoholismo, drogas, obe- 
sidad, tabaquismo, problemas conyugales, (Craighead et al.,1976); 
nëUrosis,esquizofrenias, conductas manlaco-depresivas, conduc­
tas paranoicas, sindromes cerebrales générales (por ejemplo, en 
fermedad de Parkinson, epilepsia, etc.), (Ullmann y Krasner, 
1975); problemas obsesivo-compulsivos, delicuentes, (Hersen 
et al., 1975).
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En cuanto a los campos de conducta podemos resehar los si­
guientes; hospitales psiquiâtricos, escuela, sobre todo el au­
la, cârceles, medicina en general, enfermerla, comunidades ex­
périmentales, familia, "counseling", (Craighead et al., 1976; 
Kanfer, 1973; Ullmann y Krasner, 1975; Hersen et al,, 1975). 
Otros campos mâs en particular son: 1) integraciân racial (Hau 
serman, Whalen y Behling, 1973); 2) control de la contamina- 
ciôn ambiental (Baltes, 1973; Burgess, Clark y Hendee, 1971; 
Clark, Burgess y Hendee, 1972; Everett, Hayward y Meyers,1974; 
Geller, Farris y Post, 1973; Kohlenberg y Phillips, 1973);
3) uso de los medios de transporte masivos (Everett, 1973);
4) problemas mêdicos tradicionales (Kohlenberg, 1973; Shapiro, 
Barber, DiCara, Kamiya, Miller y Stoyva, 1973); 5) problemas 
de la industria (Hermann, de Montes, Dominguez, Montes y Hop- 
Kins, 1973); 6) planificaciÔn del medio ambiente (LeLaurin y 
Risley, 1972); 7) funcionamiento gubemamental (Weisberg y 
Waldrop, 1972); 8) reforma penal (Cohen y Filipczak, 1971);
9) teorla econômica (Winkler, 1971, 1972) y, 10) empleo (Jones 
y Azrin, 1973).
Estos y otros muchos tipos y campos de conducta que no he­
mos enumerado nos pueden dar una idea aproximada de la impor­
tancia que ha ido cobrando este movimiento conductista a lo lar 
go de los ûltimos ahos. Sin embargo, nos hace falta todavla ha 
blar de otra dimensiûn de la "modificaciôn de conducts'* que en 
los ûltimos ahos ha ido tomando cuerpo en los ambientes cienti- 
ficos y terapéuticos de la conducta y que en nuestro estudio 
tiene interés central: la "AUTORREGULACIOM" y el "AUTOCONTROL" 
de la conducta. Sin embargo, como hemos podido observer y pos- 
teriormente demostraremos, este ûltimo estudio no puede enten- 
derse sin la "modificacién de conducta", siendo ésta la razén
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que justifies nuestra amplia exposiciôn de los hitos histéricos 
que ha seguido este movimiento en las ûltimas décadas. Pasemos 
ahora a la consideraciôn del ûltimo estadio evolutivo de la teo 
rîa conductista,
1.9. La fase histûrlca de la "autorregulaclûn" y 
el "autocontrol".
En opinién de Kanfer (1975) hay très fases histôricàs bas- 
tante sehaladas en la terapia de conducta admitiendo variaciones 
y desviaciones. La primera fase tratû de formuler un modelo te- 
rapeûtico con técnicas psicoterapéuticas del momento, Esas téc­
nicas eran sobre todo las psicoanalîticas y el énfasis se puso 
en la entrevista y las respuestas emocionales. Los exponentes 
principales de esta fase fueron Dollard y Miller (1950), Mowrer 
(1939) y Schoben (1949). La segunda fase histérica fue capita- 
neada por Skinner (1953) que puso el acento en la perspective 
opérante. Su objetivo no es la emociûn sino el control del en- 
t o m o  sobre la conducta» "Skinner recalca el control de la con­
ducta por parte de las contingencias ambientales, asi como la 
falta de importancia relative de lo que suceda dentro de la "ca- 
ja negra", o los aspectos internos de la conducta de una perso­
na. Lo especlflco del condicionamiento opérante es un intento 
de comprender c6mo el entomo afecta y cambia la conducta del 
individuo, en contraste con la posiciôn de Dollard y Miller, que 
destacaba el papel de las emociones, pensamientos, etc." (Kanfer, 
1975, pp.211-212).
Pero la fase histûrlca de Skinner o del condicionamiento 
opérante, con su acento en el control estricto de las circuns- 
tancias que rodean la conducta, fue acusada de contener un serio
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problema: el rlguroso control del entomo del Individuo. cupstiûn 
dellcada tanto desde el punto de vista prâctico como desde la 
êtica. Para solucionarlo se pensaron dos alternativas: a) contrô­
ler de manera estricta el entorno vital del individuo con el ries 
go de provocar interferencias indebidas e indeseables y, b) ense- 
Mar a la persona a "autorregularse" y "autocontrolarse", i.e., 
a controlar él mismo su ambiente. Al decidirse por esta segun­
da soluciôn los investigadores entraron en la tercera fase hls- 
tôrica de la terapia. la fase de la "autorregulaclén", del "au- 
tocontrol" y de la ”autodirecci6n". Algunos de los principales 
représentantes de esta tendencia que llega a nuestros dlas son 
F.H. Kanfer, A. Bandura, M.J. Mahoney, C.E. Thoresen, M.R. Gol- 
fried, H. Merbaum, Th. J.D'Zurilla, J.R. Cautela, A. Heichen- 
baum, W. Hischel, etc., cuya estrategia en los ûltimos ahos ha 
sido la de incrementar el control ambiental de la conducta en- 
sehando a las personas a que sean ellas mismas sus propios agen 
tes de cambio y control, "El método de autocontrol incluye a la 
persona en el proceso de cambio de conducta, en el sentido muy 
real en que ella llega a ser su propio terapeuta" (Kanfer,1975, 
p. 212).
De manera general, podemos afirmar que se llega a cbta 
tercera etapa histérica de la terapia a partir de las criticas 
y limitaciones prâcticas que ofrece la terapia de conducta es- 
trictamente skinneriana. En efecto, paralelamente al enorme 
auge que adquirlan las técnicas de modificacién de conducta, 
surgian criticas de todos lados contra los métodos opérantes 
que se aglutinaban sobre todo alrededor de cuestiones éticas, 
en cuanto que ningûn cientifico o terapeuta tiene derecho a 
controlar ferrefimente el émbito vital de las circunstancias 
de la persona en aras de la eficacia cientifica de sus métodos.
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y en torno a las cuestiones relatives a la concepcién de la na- 
turaleza del hombre al que incluse se le ha llegado a negar su 
"libertad" y "dignidad". Todo este conjunto de criticas podemos 
encerrarlas en un apartado cuyo titulo podria ser: criticas des­
de el exterior del movimiento.
1.9,1 Criticas externes a la "modificacién 
de conducta".
A continuacién ofrecemos algunos ejemplos de criticas que 
nos ponen de manifiesto la aversién con la que muchos recibie- 
ron al movimiento de la "modificacién de conducta". Kanfer 
(1975a) dice que "uno de los malentendidos mâs burdos d e la 
"modificacién de conducta" ha sido el siguiente juicio hecho 
por sus criticos: Los métodos per se son deshumanizadores y 
siempre que se introduzcan se producirâ anomia... estos méto­
dos destruyen la indivldualidad convirtiendo al nino ( y a la 
persona en general, se supone) en un ser dependiente e inane" 
(pp. 263-264). La critica tiene ciertamente su respuesta»
pero lo que nos importa aqui es poner de manifiesto cémo desde 
el prinoipio se atacé fundamentalmente el aspecto filoséfico 
(Soriven, 1973), i.e., la concepcién equivocada del hombre (aun 
que los skinerianos nieguen tener una filosofia), el cual es 
considerado positivisticamente como mâquina actuante, privado 
de libertad, responsabilidad y dignidad, obrando bajo el capri- 
cho de las contingencias medioambientales. Por eso se dice que 
taies métodos derivados de una postura teérica semejante, han de 
ser "deshumanizadores" a priori sin ser necesario esperar a ver 
sus consecuencias en la vida de los humanos. El principio teéri 
co de arranque encierra ya una dimensién antiética que aparece 
clare- cuando se ponen en prâtica los program as de cambio en los
— 58 —
que el hombre se ve sometldo, "dependiente e inane", incapaz de 
defenderse ni siquiera mediante un contra-control porque bu me­
dio ambiente vital estâ controlado siendo ésta una de las viola- 
ciones mâs grandes de los derechos de la persona humana. Parecida 
o igual critica fue formulada por Wolfensberger (Soeffing,1974) 
al afirmar que "la modificacién de conducts" es hipertecnolégica 
y deshumanizante".
Muchas e Inmumerabies criticas provinieron del campo cientl­
fico y psicoterapéutico contrario, es decir, de aquellos psicote- 
rapeutas de orientacién psicoanâlitlca, psicodinâmica y humanista, 
tiladdos por los terapeutas de la conducta como "mentâlistas". 
Taies criticas podriamos resumirlas en los siguientes adjetivos 
atribuidos a los terapeutas que siguen la orientacién conductista: 
éstos son descritos como "antihumanistas y manlpuladores maquiavé- 
licos de la conducts humana". Sobran los comentarios porque cada 
uno de los adjetivos tiene su peso especlfico y sus connotaciones 
teérico-histéricas lo suficientemente claras. En este sentido se 
han expresado respecte a la "modificacién de conducts", Jourard 
(1961), Patterson (1963), Rogers (1956), Shoben (1963), etc.
Braginsky y Braginsky (1974), otros de los criticos acérri- 
mos de los métodos de"modificacién de conducta", basan su critica 
en que taies métodos llevan en si unos "valores" , aunque sus de­
fensor es se empecinen en negarlos. Estos autores caracterizan a 
la "modificacién de conducta" como la versién (revestida del cali- 
ficativo de "cientifica") de la "moral protestante y capitalista 
de nuestra sociedad a gran escala en la que el hombre puede ser 
explotado, degradado y enganado en nombre de la ciencia" (pp.72- 
73).
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Pero las criticas a la "modificacién de conducta" traseen 
dieron el mundo de los cientificos y llegaron también procé­
dantes del gran pûblico que en definitive es eJ. que sufre la 
aplicacién de sus técnicas, Geiser (1976) nos resume varias de 
estas criticas haciéndolas personales. "La mayorla del pûblico 
siente de algûn modo que la tecnologla controladora de la con­
ducta es una amenaza para su imagen de sf mismos como seres hu 
manos,.. Ahora llega la modificacién de conducta con su afirma- 
cién de queel hombre ya no es el capitSn de su espiritu, el due 
no de su destine sino que en su lugar es controlado por fuerzas 
que existen en el medio ambiente fuera de su conciencia y que 
actûan sin su consentimiento". Este movimiento ha asaltado "la 
libertad del hombre (la idea de que tiene control sobre su con­
ducta) y su dignidad ( el crédita que adquiere por haber hecho
algo por si mismo)" (p,5),
Efectivamente, Skinner (1971) en su libro "Beyond freedom 
and dignity", habla afirmado que el aspecto mâs acientlfico es 
la manera cémo intentamos entender las causas de la conducta 
.(Geiser, 1976), Creemos en un hombre interior, un hornûnculo in­
terno dirân algunos conductistas que créa e inicia la conducta; 
nos explicamos nuestra conducta refiriéndonos a nuestras Inten- 
ciones. propésltos, metas, sentimlentos y planes, i.e., la con­
ducta como la mayorla de la gente la entiende es autocausada 
(self-caused); "Hacemos lo que queremos hacer" ("We do what we want
to do"). Este es el mito (el creer que somos libres y que nos
autodeterminâmes) que impide la soluciôn de los problemas con­
ductuales de la humanidad, Por consiguiente, hay que sobrepasar 
estos conceptos para ir a un estudio mâs cientlfico de las cau­
sas de la conducta que se encuentran en el medio ambiente. El 
otro impedimento para el estudio cientlfico de la conducta es la
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idea de dignidad, corrélative al anterior porque si la gente 
entiende que es libre para actuar también entiende que puede 
ser responsable del resultado de su conducta. En consecuencia, 
puede ser premlado o castigado por sus obras, Sin embargo, un 
anâlisis cientlfico de la conducta que encuentra las causas de 
la misma en el medio ambiente también desvia la atribuciôn de 
responsabilidad de la persona hacia el medio, Por lo tanto, 
la dignidad entendida en esta dimensién es también pura ilusién, 
obstâculo mltico para el desarrollo de la ciencia,
Todo esto, en opinlén de Skinner, es lo que viene a expli- 
car la resistencia que siente la gente frente a las técnicas de 
control de la conducta (Skinner, 1971, p, 190), Efectiva-
mente, estas afirmaciones le valieron al autor adjetivos prove- 
nientes del mundo de la prensa taies como "cientlfico loco. In­
genue, fascists, persona que no sabe casi nada acerca de los 
seres humanos" (Novak, 1973; Reinhold, 1972) o del mundo de los 
politicos como los de Spiro Agnew quien se expresé en los si­
guientes términos: Una nueva clase de despotisme...IQué
arrogancial iQuê desprecio del individuel", etc,, etc,..
Todas estas criticas son tan sélo una muestra de todas 
aquéllas que han ido apareciendo en Estados Unidos desde el ex­
terior mismo del movimiento conductista. Pero en Europa no ha 
habido menos y sélo para un botén de muestra vamos a referirnos 
a algunas de Seron y sus colaboradores (1977);
"La modificacién de conducta, movida por su deseo de 
anâlisis cientlfico, se esfuerza por avanzar a par­
tir de hechos recogidos asegurando esto de alguna 
manera sus progresos, Sin embargo, se puede objetar
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que el ângulo general de ataque de los problemas es 
falso y que mientras las premises que conducen al anâ­
lisis no sean puestas fundamentalmente en cuestiôn, nin 
gûn progreso real se obtendrâ. Esta objeciôn no deja de 
tener su interés porque no es nada raro en el campo de 
la ciencia ver desarrollarse una serie impresionante de 
trabajos durante un tiempo relativamente largo en un 
marco teârico inadecuado. Tarde o temprano algûn in- 
vestigador mâs audaz o el avance de las investigaciones 
ponen en crisis los fundamentos del marco general de 
interpretacién y el conjunto de investigaciones ante- 
riores o se vuelven caducas o encuentran una explica- 
ciôn diferente de la que habîan propuesto hasta enton- 
ces. Séria pretencioso afirmar que esto no llegue a 
ser un dla la suerte de la modificacién de conducta" 
(pp. 158-159).
En otra parte de su obra, los mismos autores sefialan que 
en el marco de la mentalidad europea, las soluciones aporta- 
das por el behaviorismo en su corriente de "modificacién de 
conducta", dan la impresién desagradable de simpllsmo. Dejando 
de lado la herencia cultural y los modos de pensamiento habi- 
tuales, parece évidente que los misterios de la "enfermedad 
mental" no pueden solucionarse mediante una programacién pun 
teada de pequenas conductas insignificantes reforzadas por 
anadidura por algunos céntimos o por algunas sonrisas. Una men 
talidad europea estâ presta a admitir los principios del con­
dicionamiento opérante para los perros, gatos, ratas, e inclu- 
so para el comportamiento de los nihos pequehos, pero no para 
el comportamiento complejo de las conductas depresivas, neuré- 
ticas, psicéticas, autistas, esquizofrénicas, etc, A la modifi
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caciôn de conducta basada en el behaviorismo o condicionamien­
to opérante, podemos hacerle una pregunta que estâ hoy sin rec 
puesta todavia: en los niveles mâs elaborados de la conducta 
humana, los mecanismos del condicionamiento opérante y pavlo- 
viano, ison suficientes para explicar la adquisiciân, el man- 
tenimiento y la modificaciôn de estos comportamientos o es ne­
cesario recurrir a otros procesos? (Seron et al., 1977, pp. 
157-158).
1.9.2 Criticas internas
Esto por lo que corresponde a las crticas procédantes 
desde el exterior del movimiento de "modificaciôn de conducta"; 
pero, curiosamente, también surgieron criticas desde el inte­
rior mismo del movimiento conductista motivadas fundamental— 
mente por la falta de eficacia de las técnicas (Jeffrey,1974). 
En efecto, teniendo la modificaciôn de conducta" tantas difi- 
cultades téorico-éticas, no queda mâs remedio que recurrir a 
la cuestiôn de la eficaciaen el tratamiento de las conductas 
indeseables, para al menos soslayarlas. Sin embargo, cuando 
las técnicas usadas no ofrecen garantis de éxito, el hecho 
viene sôlo a complicar aûn mâs el problema. Este es el origen 
de la bûsqueda constante de nuevas técnicas, de experimenta- 
ciones en el laboratorio y fuera de él.
Las dificultades mâs grandes con las que han tenlto que 
enfrentarse los investigadores y terapeutas de la conducta son 
los problemas de la generalizaciôn de aquellos cambios logrados 
mediante las técnicas de modificaciôn de comportamiento. Nor- 
malmente se han encontrado con el hecho de que una vez termi- 
nado el programs de tratamiento, la condueta retorna a su pri 
mitiva tasa de frecuencia o "ifnea de base", como se llama en
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el, argot de los conductistas; casi siempre se ha podido comprobar 
en los estudios de seguimiento que los logros obtenidos mediante 
los programas continûan repitiéndose siempre y cuando los sujetos 
se encuentran en los ambiantes contrelados en que tales cambios 
fueron instaurados en el répertoria de sus conductas, pero tam­
bién se comprueba que no sucede lo mismo en otros ambiantes mâs 
abiertos, menos controlados, ni repercuten positivamente en otras 
conductas semejantes. Por otra parte, résulta prâcticamente im- 
posible mantener un control astable de las circunstancias am­
bientales qua redean al individuo qua sufre des6rdenes de conduc 
ta cuando abandons el despacho del terapeuta o el ambiente con­
trolado como es la escuela, el hospital, la prisi6n,etc., y todo 
esto repercute seriamenta an la eficacia del tratamiento porque 
dejan de ser controladas otras contingencias innumerables que 
refuerzan y rnantienen la conducta indeseada.
En conclusiôn, todas estas criticas desde el exterior y 
desde el interior del movimiento de la modificaciôn de conducta, 
movieron a los teôricos, cientificos y terapeutas de la conduc­
ta a pensar en la posibilidad de otro modelo de cambio y de te­
rapia que zanjara las dificultades filosôficas, éticas, cienti- 
ficas y prâcticas que hablan acosado tanto a la modificaciôn de 
conducta. Ese modelo, que ûltimamente se ha venido imponiendo con 
mayor insistencia, es el llamado "modelo de autorregulaciôn de 
la conducta" en el que se atribuye a la persona papel de prota­
goniste en su propio cambio, siendo ella misma quien contrôla 
su propia conducta conforme a sus propôsitos, metas, Intereses, 
motivaciones. sentimlentos. fines, etc,, ayudado por el terapeu­
ta que desde ahora ya no se llamarâ terapeuta (con su carga afe£ 
tiva de controlador de la conducta de la persona), sino "helper", 
el que ayuda a la persona en la soluciôn de sus problemas ense- 
handole y adiestrândole en el manejo de técnicas opérantes que
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le faclllten el camlno de su autorreallzaclôn.
En la Introducclôn de este modelo observamos un cambio Im- 
portantlsimo y résulta curioso que en pocos ahos se haya dado 
un vuelco a la concepcién teérica del conductismo porque como se 
recordarâ, Skinner (1971) habla hecho caso omiso de esos propési- 
tos, motivaciones, sentimlentos, metas, fines, etc., de la per­
sona. Tal postura va a tener como consecuencia la unién, en al­
gûn sentido, de conductismo y humanismo, posiciones irreconcilia 
bles hasta el momento, cuestién a la que dedicaremos nuestra aten 
cién al final de nuestro estudio.
1,9.3 Hitos hlstéricos de la "autorregulaclén"
Pero, icuâles han sido los hitos mâs sobresalientes de este 
movimiento o "modelo de autorregulaciôn de la conducta"? Cree­
mos poder afirmar que de alguna forma el estudio de la "autorre­
gulaciôn cientifica" iniciô sus andaduras paralelamente a la "mo 
dificaciôn de conducta" pero queremos también hacer hincapiê en 
el hecho de que hablamos de "autorregulaclén cientifica" para 
diferenciarla del autocontrol que habîan propugnado ya los filô- 
sofos griegos y latinos y las diversas religiones para el hombre, 
cuya base residla ûnica y èxclusivaraente en la fuerza de volun- 
tad ("will power") para vencer las fuerzas del vicio o del mal. 
"Autorregulaciôn cientifica".en cambio, quiere hacer referencia 
a un método de lucha - ascética, si - basado en principios y mé 
todos conductuales experimentados y cientlficamente comprobados 
en cuanto a su eficacia.
El mismo Skinner (1953) dedicô un amplio capltulo de su 
obra "Science and human behavior" a hablar del autocontrol y de
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la autodetermlnaclôn de la conducta, por ejemplo cuando dice:
"Yet ta a considerable extent an individual does appear 
to shape his ov/n destiny. He is often able to do some­
thing about the variable affecting him. Some degree of 
"self-determination" of conduct is usually recognized 
in the creative behavior of the artist and scientist, 
in the self-exploratory behavior of the writer, and 
in the self-discipline of the ascetic. Humbler ver­
sions of self-determination are more familiar. The in­
dividual "chooses" between alternative courses of action, 
"thinks through" a problem while isolated from the re. 
levant environment, and guard his health or his posi­
tion in society through the exercise of 'self-control'"
(p.228).
Estas afirmaciones parecen estar en contradicciôn con el 
marco teôrico general de Skinner puesto que autodeterminaciôn 
y autocontrol suponen la existencia de un yo interior, autônomo, 
consciente de si mismo y de sus fines, libre y responsable, atri 
butos negados casi todos por el mismo Skinner en otra parte 
(1971). El autor sale al frente de tal contradicciôn al inter­
preter a su manera el autocontrol, pero no es el momento de aten 
der ahora este problema. Continuemos con nuestro tema. Aunque 
los estudios de la "autorregulaciôn cientifica" comenzaron a 
niveles de los ahos cincuenta, no fue sino hasta la década de los 
sesenta y muy especialmente la de los setenta, la que ha visto 
florecer y tomar cuerpo y seriedad cientifica el nuevo modelo 
de terapia y tratamiento de la conducta en general.
Esto es tan cierto que en 1976, Kanfer, uno de sus principales
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représentantes, llegô a afirmar:
"Si en 1965 un terapeuta de conducta hubiera decidido to- 
marse unas largas vacaciones, estarla atônito y confuse al 
volver hoy. La inundaciôn de libros y articules sobre mo 
dificaciôn de conducta lleva cohsigo contradicciones y 
complejidades que representan muchos de los mismos proble 
mas que la posiciôn sistemâtica de las terapias de condi 
ciohamiento habîan intentado evitar, Por ejemplo, el uso 
de autoinformes para evaluaciôn y tratamiento, los méto­
dos diseflados para alterar pensamiento e imaginaciôn. el 
interés en las aptitudes del cliente hacia si mismo y la 
motivaciôn para el cambio y el hincapié en que sea el pa- 
ciente quien lleve a cabo el problema de tratamiento, son 
nuevos ingredientes de la terapia de conducts" (p.11).
( a s )
Por consiguiente, nôtese muy bien que hacia mediados de la 
década anterior, todavia eran insospechados los nuevos "ingredien 
tes" que iban a ir apareciendo en los ûltimos ahos de la década y 
principios de la siguiente. Se puede decir que hubo un cambio brus 
co en las orientaciones conductistas por lo que no parece exage- 
rado que Kanfer afirme que un terapeuta que contempla hacia media­
dos de la década de los setenta el cambio reccorrido por la tera­
pia de conducta se quèda "atônito" ante los cambios producidos en 
el Sentido de que se han ido introduciendo elementos que nadie 
sospecharla que llegarlan a formar parte del tratamiento terapéu- 
tico de la conducta allé por los ahos sesenta. Pues bien, tal cam­
bio no se ha detenido tampoco a mediados de la década de los se­
tenta sino que continûa en nuestros dlas cobrando pujanza.
(as) El subràyado es nuestro.
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Otros dos slntomas reveladores del auge que ha ido conquistan 
do pooo a poco este nuevo enfoque terapéutico lo constituye, por 
una parte, el Interés que todos los terapeutas de cualquier tenden 
cia han sentido y manifestado por el estudio cientlfico del "auto­
control" (este hecho anuncia posiblemente aquella unificaciôn de 
puntos de mira de la que anteriormente hablâbamos y a la que se 
refiriô Maslow (1971) cuando la llamô "instancia superior e inte- 
gradora") y, por otra, la afluencia dé publicaciones, como afirma 
Kanfer (1976), relativas a los procesos de "autocontrol y autorre­
gulaciôn" en casi todas las revistas dedicadas a temas psicolô- 
gicos o relacionados con ellos, superando los limites de las cua­
tro o cinco revistas dedicadas especialmente a los temas de inves- 
tigaclôn y terapia de la conducta que anteriormente hemos resefia- 
do. En este mismo sentido, la década de los setenta ha visto apa 
recer las primeras publicaciones sistemâticas relativas al estu­
dio del "autocontrol y de la autorregulaciôn" ya que anteriormen­
te sôlo se hablan publlcado estudios- cortos en revistas o se ha- 
bia dedieado algûn capltulo de las obras sistemâticas sobre "mo­
dificaciôn de conducta" a estudiar el tema, como sucediô en la 
obra de Bandura (1969) "Principles of behavior modification", o 
en la de Kanfer y Phillips (1970) "Learning foundations of beha­
vior therapy". Entre las obras dedicadas especificamente al es­
tudio del autocontrol y de la autorregulaciôn merecen destacar 
la de Golfried y Merbaum (1973) "Behavior change through self- 
control" , la primera que se publicô en su género y que estâ com- 
puesta fundamentalmente por una serie de estudios teôricos y 
cientificos en torno al "autocontrol". Otras dos obras importan­
tes dedicadas al tema han sido las de Mahoney y Thoresen (1974) 
"Self—control; Power to the person" que incluye una parte muy 
importante de los fundamentos teôricos de la "autorregulaciôn y 
el autocontrol" y una selecciôn de estudios cientificos destinada
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a Informar y formar a los Interesados sobre el estado de la cues­
tiôn; la otra obra que nos referimos es la de Thoresen y Mahoney 
(1974) "Behavioral self-control" que constituye un estudio de los 
fundamentos tôoricos de la "autorregulaciôn y del autocontrol" y 
un resumen de las investigaciones en. las âreas principales. Hacia 
1977, vemos aparecer otra obra dedicada al tema del "autocontrol" 
desde el punto de vista cognitive, es la de Meichenbaum (1977) 
"Cognitive behavior modification" quetrata en slntesis del "au­
tocontrol" a travôs de la auto manipulaciôn del diâlogo interior 
("self-statements") que rnantienen las personas consigo mismas de 
forma constante y finalmente, merece resefiarse el libro de Watson 
y Tharp (1977) "Self-directed behavior; Self modification for 
personal adjustment",Integramente dedicado a la ensehanza de las 
técnicas de autodirecciôn*
Pero, icômo han ido evolucionando los estudios del "auto­
control" a partir de los ahos cuarenta hasta nuestros dlas? Para 
hacer una slntesis de esta evoluciôn vamos a dividir la cuestiôn, 
siguiendo en ello a Goldfried y Merbaum (1973), en diverses ti 
pos de conductas desviadas o problem&ticas a las que se les han 
aplicado diverses técnicas de "autocontrol", hecho que por otra 
parte nos darâ una idea aproximada de cômo ha ido surgiendo el 
modelo terapéutico de la "autorregulaciôn" desde su nacimiento 
hasta nuestros dlas encontrôndose hoy en plena juventud.
1.9.3,1 Conductas flsiolôgicas y emocionales 
desadaptadas.
Varias son las conductas flsiolôgicas y emocionales desa­
daptadas a lâs que se les ha aplicado técnicas de autocontrol, 
por ejemplo, la ansiedad, las desviaciones sexuales ansiosas.
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el bajo umbral de tolerancla del dolor, atagues epilépticos, 
etc, Los procedimientos de "autocontrol" utilizados para esta 
clase de conductas pueden resumirse en la autosugestlôn. rcla- 
jaciôn autoapllcada. reestructuraciôn cognitiva ("cognitive re 
labeling") y el condicionamiento aversivo autoadmlnistrado.
A) Autosugestiôn y autorrelajaciôn.
Estas dos técnicas han recibido tradicionalmente bastan- 
te atenciôn, pero dentro del campo de la "modificaciôn de con­
ducta", la técnica que mâs popularidad ha alcanzado es la de 
relajaciôn (Jacobson, 1938), método modificado posteriormente 
por otros terapeutas como Paul (1966), Otro de los métodos que 
se ha utilizado con éxito para el "autocontrol" de las reaccio 
nés fisolôgicas ha sido el denominado "entrenamiento autogéni- 
,co" ("autogenic training") introducido por Schultz y Luthe
(1959) consistante en una forma de autosugestiôn en la que el 
individuo aprende a concentrarse en sus sensaciones fisiolôgi- 
cas y en el estado de conciencia inmediato, Lang (1968) inten­
té el mismo efecto de autocontrol proporcionando informaciôn 
(feedback) al individuo sobre su actividad cardlaoa juntamente 
con instrucciones para mantener el ritmo constante. Las perso­
nas logran autocontrolar su propio ritmo cardiaco. Por otra 
parte, Efron (1957) da cuenta de cômo un individuo logrô contro­
lar sus propios ataques epilépticos.
La linea del "autocontrol" de las reacciones flsiolôgicas, 
que estân en la base de muchas reacciones ansiôgenas, ha segui­
do siendo estudiada especialmente por médicos y psicolôgos dan- 
do piê hpy en dla a una rama muy importante del "autocontrol" de 
nominada "Biofeedback and self-control" que segûn opiniôn de los
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entendidos ha ido cosechando enormes frutos terapéuticos aunque 
todavia sin resultados definitives. Que esta rama ha alcanzado 
enorme auge son testimonio los miles de articules y estudios 
que aparecen anualmente sobre el tema y que ûltimamente han si­
do recogidos por una obra monumental cuyo tltulo es precisamente 
"Biofeedback and self-control" de aparicién anual que empezé en 
1972 y que estâ dirigida por D, Shapiro, T.X. Barber, L,V. DiCa­
ra, J, Kamiya, N,E, Miller y J, Sotyva, En este mismo sentido ha 
aparecido en los ûltimos ahos otra obra periâdica muy importante 
esta vez dirigida por los Drs, G.E, Schwartz y D. Shapiro titu- 
lada "Consciousness and self-regulation" dedicada también Ini 
tegramente al tema del "autocontrol" de las reacciones fisiolé- 
gicas. Estos son los intentes originales de autocontrol de este 
tipo de conductas que empezaron a nivel de los ahos cuarenta y 
hoy asistimos a la contemplacién de casi un ârbol frondoso.
En cuanto a las reacciones emocionales negatives, la mâs 
estudiada mediante el autocontrol ha sido la ansiedad. Para per 
mitir que la persona se haga con la situacién ansiégena, se han 
ideado varias técnicas entre las que sobresale nuevamente el 
uso de la relajaciôn. Por otra parte, también se ha intentado la 
autoapliaciôn de la desensibilizaciôn sistemâtica para luchar 
contra la ansiedad (Kahn y B alter, 1968; liigler y Wolpe, 1967) 
y se debe sobre todo a Goldfried (1971) haberla usado sistemâti— 
camente como técnica de "autocontrol" introduciendo algunas mo- 
dificaciones sobre la versiôn original de Wolpe (1958). Otras 
técnicas que se hanusado son las de autohipnosis (Lazarus, 1958)y 
autorrelajaciôn (Weil y GoMCried, 1972).
Las mismas técnicas de autosugestiôn han sido utillzadas 
para lograr aumentar el "autocontrol" de otro tipo de conductas
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denominadas resistencia a la estimulaclôn noclva o al dolor. Sal 
ter (1941)describe un procedimiento de autohipnosis cuyo énfasis 
radlca en hacer que el Individuo "autocontrôlé" su estado flslo- 
l6gico y cognltlvo para elevar el,umbral de resistencia, Dentro 
de este tipo de conducta, ha recibido mucha atenciôn la cuestiôn 
del parto, tradicionalmente asoclado al dolor, mledo y tensiôn 
muscular. Read (1944)llegô al procedimiento de "autocontrol" 
denominado "parto natural" ("natural childbirth") conslstente en 
una mezcla de ejercicios de resplraclôn y relajaciôn muscular. 
Varies ahos después Velvovski, Platonov, PÎotlcher y Csougom
(1960) introdujeron el llamado "método pslcoprofllôctlco" consl£ 
tente esencialmente en usar las contracclones uterlnas como se- 
hales para efectuar la resplraclôn concentrândose en las sensa­
ciones de resplro y no en el dolor.
Hay otro estudio que refiriéndose prlmarlamente al "auto­
control" de una estimulaclôn noclva, vino a repercutlr en el 
"autocontrol" a la hora de dar a luz; nos referirnos al estudio 
de Kanfer y Goldfoot (1966) que revelô la poslbllldad de elevar 
el umbral de resistencia del dolor concentrando la atenciôn en 
estîmulos no relacionados con el dolor mismo. Hay todavia otro 
estudio, el de Orne (1959) que utillzô la técnica de la hlpnosls 
para aumentar la resistencia al dolor siendo sus principales re­
sultados para la hlstorla del "autocontrol", el haber puesto de 
manifiesto la Importancia del estado motlvaclonal del Individuo 
para Influenciar en gran medlda su habllldad para tolerar esti­
mulaclôn noclva mâs o menos elevada.
B) Reestructuraclôn cognltiva ("cognitive relabeling").
Se ha crltlcado al enfoque conductista el haber abandonado.
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casi al olvido, la existencia de los procesos cognitivos en el 
hombre. Esta acusaciôn, aun no siendo del todo cierta para la 
modificaciôn de conducta tradiclonal, ciertamente no lo es por 
lo que se refiere al "autocontrol". Las bases teôricas para el 
uso de las técnicas cognitivas en el autocontrol arrancan de 
los estudios de Hiller y Dollard (1941) y Dollard y Miller (1950) 
en los que estudian la cuestiôn del lenguaje interior o exterior 
en forma de juicios o étiquetas I"labeling") y su relaciôn con 
los procesos mentales complejos ("higher mental processes"); 
arrancan también de los estudios de Schachter y Singer (1962) 
en donde se describen las relaciones existantes entre los fac- 
tores fisiolôgicos y cognitivos para determiner el estado emo­
cional.
Con relaciôn a los primeros autores, es de particular in­
terés para la historia del autocontrol el estudio de lo que ellos 
11aman "cue-producing responses" o respuestæ estlmulo en el len 
guaje hablado o intemo ("covert self-statement"), como medio 
para facilitar o inhibir otras respuestas, Asi, por ejemplo, las 
reacciones de miedo, segûn Dollard y Miller, pueden estar cau- 
sadaf ^ or una "cue-producing response" o étiqueta que el individuo 
da a la situaciôn y no por las cualidades objetivas del estlmulo 
amedrentador. Por consiguiente, si se modifican estas étiquetas 
o juicios estructurados en el individuo, éste puede hacerse con 
la situaciôn emocional desadaptada, es decir, puede "autocontro­
larse" en situaciones difIdles.
En todo esto reconocemos también el fundamento de la "tera­
pia racional-emotiva" ("rational-emotive therapy") de Ellis (1958, 
y 1962) a la que haremos referencia a continuacién. A partir, 
pues, de estos fundamentos se fueron ideando técnicas cognitivas
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de "autocontrol" para la lucha contra la ansiedady otras conduc- 
^as con ella relaclonadas; as! Velten (1968) pudo poner do mani­
fiesto cômo los estados de Snimo cstaban en funclôn de los juicios 
que lela a sus sujetos de experimentaciôn. Do igual modo Rimm y 
Litvalc (1969) estudiaron el efecto de las autoycrbalizacioncs so 
brc la emotividad ("emotional arousal") comprobando que aquéllas 
autoverbalizaciones relaclonadas con el afecto incidiôn positiva­
mente sobre la emotividad o "arousal" emocional de las personas,
Por otra parte Ellis (1958), al que acabamos de hacer refe­
rencia, aceptando bâsicamente que los juicios internes delà perso­
na determinan su estado emocional, pasa de ahi a interpretar que 
las reacciones emocionales desadaptadas se producen a partir de 
juicios ("self-statement") que son en realidad "irracionales" , 
como por ejemplo, "todo el mundo debe quererme", "debo ser perfec 
to", etc., por la simple razôn de no apoyarse en la realidad. Por 
consiguiente, el objetivo primario de su terapia consiste en ayû 
dar a la persona a que se libéré de taies juicios no basados en 
la realidad y para intentarlo una de sus técnicas esté constitul- 
da por las "ôrdenes" ("instructions") que se le dan a la persona 
para que siempre que expérimente un estado emocional desadaptado 
se pregunte si no hay algûn juicio irracional en la base y de 
encontrarlo lo sustituya por otro mâs apropiado ("cognitive re­
labeling)*, El individuo lo que hace en realidad es actuar
sobre sus propias étiquetas o "eue-producing responses".
Casi por el mismo tiempo. Homme (1965b) dedicô su atenciôn 
al estudio de las reacciones emocionales autogeneradas empleando 
para ello la terminologîa skinneriana. A él se debe la apariciôn 
por primera vez en el léxico conductista de la palabra "coverant" 
que viene a ser una contracciôn de "covert operant" y que signi-
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flea aquellas conductas opérantes que acontecen en el Interior 
del Indlvlduo y que se rigen per las mlsmas leyes de las conduc- 
tas exterloreSt I.e., se someten a los principles de anâllsis 
cientlfico de la conducta, Homme estudla el papel que desempefian 
tales "covenants" en el control de las reacciones emoclonales de- 
sadaptadas y suglere que los "covenants" adaptados o julclos In­
ternes afectivos adaptados pueden aumentarse si se ejecutan an­
te una conducta de alta probabilldad ( en el sentldo de que ha- 
bla Premack, 1959), For ejemplo, antes de lavarse dlariamente 
los dlentes, la persona puede repetir "me slento muy bien, me 
siento muy bien" y este puede repercutlr en produclrle un esta- 
do de ânlmo positive.
For lo que se reflere al otro fundaments, i.e., al prove- 
nlente de los estudios de Schachter y Singer (1962), tales auto 
res mantienen que la emocl6n que un indlvlduo expérimenta depen­
ds no s6lo de su estade de "arousal" flslolôglco sine tamblén de 
la manera en que el indlvlduo interpréta o étiqueta tal estado. 
Ademâs, esta Interpretaclôn o étiqueta estS Influenciada por aque 
lie que el indlvlduo cree que es la causa de su "arousal". Esta 
teorla ha side estudiada experimentalmente en relaciôn con el 
"autocontrol" de los estados emoclonales desadaptados y con el^ 
aumento de la tolerancla de la estlmulaclôn noclva. En este senti- 
do es ya clâslco el estudio de los mismos Schachter y Singer 
(1962) en el que inyectaron epinefrina a un grupo de sujetos in­
form ando de los efectos de la droga a parte de ellos y dejando a 
los demâs que los ignoraran. Provocaron posteriormente una situa- 
ci6n grupal altamente conflictiva para estimular la ira en donde 
se puso de manlflesto que los sujetos que hablan sldo informados 
acerca de los efectos de la epinefrina demostraron menor tasa 
de emociôn que los que no hablan sldo Informados. Esto ponia de
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manifiesto que los julclos internos del indlvlduo relatives a 
la causa de la emociôn influenclan en gran medida el estado 
emocional,
Tamblôn son importantes para el estudlo del "autocontrol 
cognitlvo" del estado emoclonal las investigaciones de Valins 
(1966) relatives a la evaluaciôn cognitiva do los estados de 
excitaciôn emoclonal o "arousal" una vez mâs mediante el para- 
digma de la "atrlbuclôn" como en el caso anterior; las de Valins 
y Ray (1967), en donde interpretan que la rcducciôn de la ansie- 
dad que acontece durante la aplicaciôn de la "desensibllizaciôn 
sistemâtica" tiene como causa el hecho de que el indlvlduo ha 
aprendido a contrôler su estado fisiolôgico al que atribuye una 
étiqueta parecida a ôsta: "Ya no tengo miedo". Para demostrar 
esto, los autores utilizan la técnica denominada "desensiblliza- 
clôn cognitiva" que posteriormente no ha demostrado ser tan 
eficaz (Sushinsky y Bootzln,1970), Finalmente, hay otro estudio 
perteneciente a Misbett y Schachter (1966) en el que los autores 
dedicaron su atenciôn al anâlisis del "autocontrol cognitivo" 
del dolor en donde encontraron resultados bastante parecldos al 
estudio de Schachter y Singer (1962).
En el mismo sentido, pero para investigar las implicaciones 
de la atrlbuclôn diferencial directarnente relacionadas con el 
autocontrol de la estlmulaclôn nociva.encontramos el estudio de 
Davison y Valins (1969) cuya contribuciôn fundamental a la histo- 
ria del autocontrol consistiô en comprobar experimentalmente que 
la atrlbuclôn de los cambios de conducta al propio esfuerzo es 
un môtodo prometedor y facilitador del autocontrol lo cual ofre 
ce una base para huir del control extemo had a el intemo por 
parte de la propia persona.
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Todos estos éxitos avalaron el papel prometedor del autocon­
trol de los estados emoclonales desadaptados mediante tôcnicas 
cognitivas, pero, todo hay que decirlo, en este tiempo todavla 
habla mucha duda en tomo a la eficacla de tales técnicas para 
autocontrolar estados emoclonales a diverses niveles de Intensl- 
dad.
C) Condicionamiento aversivo autoadministrade.
Este es eti'o delos medlos técnicos que comenzô a utilizar- 
se a mediados de la dêcada de los sesenta para conseguir el auto 
control en aquellas conductas emoclonales positivamente desadapta- 
das, como las conductas sexuales desviadas. alcohollsmo. etc. El . 
procedimiento tlpico que se ha seguido es el llamado "contracon- 
dlclonamlento aversivo" autoadministrado consistente b&slcamen- 
te en el emparejamiento, mediante la imaginaciôn, de dos estlmu 
los de los cuales uno es positive y el otro aversivo, siendo el 
primero el causante de la situaciôn emoclonal desadaptada. Los 
estudios, como hemos dicho comenzaron propiamente hacia media- 
dos de los sesenta, aunque en la década anterior contamos con 
alguno que iniciô este tipo de investigaciones; los principales 
autores fueron los siguentes: Anant (1967), Cautela (1967), 
Davison, (1968a), Gold y Neufeld (1965), Miller (1959).
El ejemplo mâs tipico, y que nos ayuda a hacernos una idea 
de todos los demâs procedimientos utilizados en todos los estu­
dios de la época en tomo al tema, es el perteneciente a Caute­
la (1967) quien comenzô a denominarlo "covert sensitization" o 
sensibilizaciôn interna. El procedimiento consiste esencialmen- 
te en entrenar al indlvlduo, aquejado de este tipo de conducta 
desadaptada, a practicar la relajaciôn muscular profunda, aun­
que como dicen los crlticos de esta técnica, no se vea con qué
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finalidad. Cuando el indlvlduo ya se encuentra on una situaciôn 
de relajaciôn, se le pide que visualice on la Imaginaciôn aquel 
estlmulo (o situaciôn) poativo y gratificante que es el causante 
de su problems, por ejemplo beber; cuando la persona se imagina 
que se acerca al disfrute de tal estlmulo, por ejemplo que se 11e- 
va la copa de vino a los labios, se le pidé que imagine que se 
siente muy mal, con unas ganas inmensas, cada vez mâs crecientes, 
de vomitar y vomita imaginativamente; a continuaciôn se le pide 
que corte esta imaginaciôn haciendo desaparecer la sensaciôn de 
nâusea. Finalmente, (aunque todavia a nivel de los anos sesenta 
este requisito no aparece), se le refuerza positivamente, tamblén 
de forma imaginaria y se le pide al cliente que practique por si 
mismo en casa y que use el procedimiento cuando se encuentre an­
te la tentaciôn de realizar su conducta desadaptada en las si­
tuée 1 one s reales de la vida.
El procedimiento anterior ha sido usado en el tratajniento 
de los siguientes comportamientos: alcoholismo (Anant, 1967; As- 
hem y Donner, 1968; Cautela, 1966; Miller, 1959), obesidad (Cau­
tela, 1966b; Harris, 1969; Stuart, 1967), fumar (Keutzer, 1968; 
Tooley y Pratt, 1967), conductas sexuales desviadas (Barlow, Lei 
tenberg y Agras, 1969; Cautela, 1967; Davison, 1968a; Gold y Meu 
feld, 1965) y relaciones desaptadas con los padres (Davison, 
1969b). Hoy continûan aplicândose en terapia todas estas técni­
cas y otras derivadas de ellas como la llamada "covert self- 
l'einforcement", "covert self-modeling", etc, Volvemos a insistir 
que en la base de todas ellas estân los estudios e investigacio- 
ïies de todos estos autores, pero sobre todo, los de Cautela que 
senalan un nuevo hito en la historia del estudio cientifico de 
la autorregulaciôn y del autocontrol. Este procedimiento, ha re- 
cibido mucha atenciôn por parte delos criticos y ha sido valorado
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positivamente en cuanto que proporclona medios de autocontrol 
aparentemente eficaces en la lucha contra las conductas fuerte- 
mente conflictivas; pero senalan la deficiencia de que tales 
técnicas no se han preocupado desde el principle de establecer, 
al mismo tiempo que suprimen las conductas desadaptadas, otras 
mâs idéneas para el indlvlduo (Bandura, 1969), Esta es una adver 
tencia que se ha tornado muy en serio en los ûltimos aiïos de la 
década de los setenta.
Hacia 1965 encontramos otro intente por establecer el auto­
control del individuo ante esta clase de conductas de que venlmos 
hablando pero ahora mediante la técnica de "coverants" a los que 
ya nos hemos referido anteriormente. En su estudio de 1965b, Ho­
mme sugiere que un individuo puede aprender el autocontrol de 
estas conductas emitiendo Juicios intemos ("covert self-state­
ments") aversivos como, por ejemplo, "los cigarrillos causan 
cMicer", en presencia de aquellos estlmulos que causan directa- 
mente la conducta desadaptada. A continuaciôn se le pide a la 
persona que sustituya el anterior juicio por otro del tipo "me 
sentiré mejor si no lo hago" y posteriormente, y como ûltimo pa 
so, que se autorrefuerce positivamente con algo, como por ejem­
plo, que tome una taza de café, etc, Mahoney (1970) critica es­
ta técnica desde dos ângulos: primero le aclara que los juicios 
intemos sirven precisamente a la-persona para recordarle la con­
ducta perniciosa y esto le dificulta el autocontrol y, segundo, 
que hay que tomar en cuenta que los juicios verbales van perdien 
do poco a poco su dimensiôn aversiva con el tiempo sobre todo 
cuando se emparejan con actividades reforzantes, i.e., llega un 
momento en que se toma la taza de café sin existir previamente el 
juicio aversivo, Sean o no vâlidas estas crlticas, lo importante 
es que Homme tamblén ha contribuido a dar una nueva interpretaciôn
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a la autoadminlstraciôn del condicionamiento aversivo en bûs- 
queda del autocontrol de la persona ante conductas deflciles,
1,9,3.2 Autocontrol de conductas opérantes 
desadaptadas.
A nivel de los primeros anos de la década de los setenta 
hablan sido muchas las conductas opérantes desadaptadas a las 
que se les habîa aplicado técnicas de autocontrol, pero entre 
todas ellas sobresalen, las conductas de fumar, beber. problemas 
conyugales y h&bitos de estudio. Para todas ellas, las técnicas 
opérantes de mayor uso fueron las basadas en el estlmulo contro- 
lador ("stimulus control") de la conducta, el uso de autodi- 
recciones verbales ("verbal self-directions") y el autorefuer- 
zo aplicado concomitantemente a la produceién de nuevas conduc­
tas mâs adecuadas socialmente; pero, como veremos a continuaciôn, 
casi nunca se utilizô sôlo una técnica aislada, sino que se re- 
curriô a una combinaciôn de ellas encontrando que esto producla 
un autocontrol mâs efioaz. Esta tendencia perdura en nuestros 
dlas avalada ya por suficientes pruebas cientlficas realizadas 
en diverses campos de conducta,
A) Automanipulaciôn del estlmulo contrelador.
Como se recordarâ de los principles del condicionamiento 
opérante, muchas conductas estân gobernadas por los llamados es­
tlmulos discriminativos asociados a una respuesta reforzada por 
las consecuencias positivas. Ahora bien, partiendo del hecho de 
que taies estlmulos discriminativos pueden ser descubiertos por 
la persona, las técnicas de autocontrol que se basan en la mani- 
pulaciôn de taies estlmulos se apoyan en la idea de que contre3m
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do su aparlclôn se puede controlar la conducta. Este es el mismo 
principle para el control externo, sôlo que ahora se le recomlen- 
da su aplicaciôn a la propia persona interesada en controlar una 
conducta desagradable. Mediante una adecuada manipulaciôn de los 
estlmulos discriminativos, un individuo puede alterar tanto con­
ductas inconvenientes socialmente como tamblén establecer nuevas 
y m&s adecuadas (Skinner, 1953).
Uno de los problemas que comenzô a tratarse mediante téc­
nicas de autocontrol con base en los estlmulos discrimihativos, 
fue el de la obesidad, Los primeros estudios relativos a esta 
conducta se los debemos a Goldman, Jaffa y Schachter (1968), Scha­
chter (1967), Schachter y Gross (1968); sin embargo, los que se 
han convertido en clâsicos son los de Fersterj- Numberger y Le­
vitt (1962), Harris (1969) y Stuart (1967), que casi unénimente 
usaron la técnica denominada "narrowing the stimulus control" 
consistente en un estrecharoiento de las sltuaciones y ocasiones 
en que acontece el corner instruyendo al mismo tiempo al sujeto 
para que évité corner mientras realiza otras actividades como 
leer, ver la televisiôn, etc., todo eon el prôposito de que ta­
ies ocasiones dejen de funcionar como estlmulos discriminativos 
para corner. Pero, como ya hemos advertido antes, no se han utili-
zado estas técnicas aisladamente sino que se han mezclado con
otras, y en concreto con la llamada "covert sensitization" (an­
teriormente comentada), lo cual hace diflcil emitir un juicio acer 
ca de su validez.
Otro de los problemas que comenzô a tratarse con esta clase 
de técnicas fue el fumar.Los primeros estudios fueron los de No­
lan (1968) y Ober (1968). Nolan en concreto tratô mediante esta 
técnica el problems de su mujer pidiéndole que aceptara fumar
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sôlo cuando estuviera sentada en una silla determinada; al mismo 
tiempo dispuso de tal forma las cosas que otras actividades co­
mo el leer, ver la televisiôn, corner, etc., acontecîan en una si 
lia diferente. En un mes dejô de fumar. Dos ahos despuôs aparociô 
otro estudio no menos interesante realizado por Upper y Meredith 
(1970) en donde estos autores narran el éxito que obtuvieron unos 
individuos que querlan dejar de fumar y a los cuales se les pidiô 
que lievaran consigo un cronômetro de puisera previamente progra- 
mado de acuerdo con los intervalos tlpicos entre un cigarrillo y 
otro. Sôlo podlan comenzar a fumar cuando dejara de sonar el cro­
nômetro si lo dejaban pasar ya no podîan fumar. El resultado fue 
que poco a poco los intervalos se fueron agrandando hasta redu- 
cir la actividad de fumar a su mâs minima expresiôn.
Otra de las conductas a las que se les comenzô prestando 
atenciôn mediante estas técnicas del estlmulo discriminativo fue 
la de los hâbitos de estudio. El primer estudio que se conoce en 
este campo es el perteneciente a Goldiamond (1965c) en el cual 
se recomendô a un estudiante, con problemas de estudio eficaz, 
que utilizara su mesa de estudio ûnica y exclusivar.iente para es- 
tudiar, no para fumar ni hablar con sus compaiieros o escribir 
cartas, etc., actividades que se debian realizarse en otro sitio. 
El autor atestigua haber conseguido éxito considerable. El mismo 
autor, y en el mismo estudio, narra cômo tratô un probloma con- 
yugal mediante la automanipulaciôn de estlmulos discriminativos 
por parte de una pareja con problemas maritales.
Estos fueron los inicios de la técnica de la automanipula­
ciôn de los estlmulos discriminativos y podemos aiîadir que actuà 
mente se encuentra en mucho auge su utilizaciôn combinândola 
con otras como tendremos oportunidad de ver mâs adelante cuando
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hablemos de las técnicas utllizadas hoy en dia por el modelo de 
la autorregulaciôn,
B) Autodlrecclones verbales
La base de estas técnicas, como hemos explicado anterior, 
mente, se encuentra en los estudios de Bollard y Miller (1950) 
y Miller y Bollard (1941), En slntesls consisten en que la per­
sona utiliza su propio lenguaje interior o exterior para alterar 
y controlar su propia conducta.
Los primeros estudios del autocontrol verbal fueron inicia- 
dos por psicôlogos rusos, concretamente por Luria en 1961, a 
través de cuyos estudios llegô a la conclusiôn de que los nifios 
antes de los cuatro anos no son capaces de seguir autoinstruccio 
nes verbales para autodirigir su conducta motora. Estos estudios 
se han continuado en Europa y en Estados Unidos, como veremos en 
su momento, llegando a confirmarse en algunas ocasiones los re­
sultados de Luria y sus colaboradores y en otras a rechazarse. 
Sin embargo, a través de todos estos estudios se ha logrado es­
tablecer otro elements mâs que influye en el autocontrol y que 
consiste en que al usar las autodirecciones verbales es clave la 
historia personal de aprendiza.le social de los individuos. Los 
principales estudios que sehan realizado en Estados Unidos y Eu­
ropa en este campo del autocontrol han sido los de Bern (1967), 
los de Heichenbaum y Goodman (1971) y los de O'Leary (1968), po 
niendo todos e]los de manifiesto la eficacia de las autodireccio 
nes verbales para realizar una conducta adecuada o para evitar 
otra inadecuada como la de hacer trampa como en el caso de O'Le­
ary.
Homme (1965b) describe también en este contexte la técni-
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ca de los "coverants" o contratos verbales autoadinlnlstrados para 
hacer que determinadas conductas ocurran, Por ejemplo, para favo- 
recer los hâbitos de estudio, Ilommo roconienda a los sujetos que 
se digan interiormente comproinetlendose consigo mismos: "In cuanto 
termine este deber, me reforzaré viendo un programs de televisiôn". 
Este estudio constituye otra versiôndel uso de las autodirecciones 
verbales que parece haberse demostrado eficaz posteriormente (Jolin 
son, 1971),
Otra de las técnicas que estâ en la base do la historia del 
autocontrol desde el punto de vista de las autodirecciones verba­
les, es la técnica del "problem-solving" introducida por D'Zurilla 
y Goldfried (1971 y 1973), El propôsito de la técnica es facili- 
tar el autocontrol entrenando al individuo para que sea capaz de 
inventar varias soluciones posibles ante una situaciôn problemâ 
tica eligiendo la que considéré mâs eficaz. Los pasos que se es- 
tablecen ordinariamente son los siguientes: a) ayudar al indivi­
duo a que reconozca las sltuaciones problemâtioas y a que évité 
la tentaciôn de actuar impulsivamente o a no hacer nada ante ellas; 
b) définir la situaciôn problemâtica en términos concretos opéra 
tivos y.formular los puntos fundamentaies a los que debe hacer 
frente; c) idear un buen nûmero de posibles soluciones; d) deci- 
dirse por una soluciôn determinada una vez estudiadas sus posi­
bles consecuencias; e) poner en acto su decisiôn y, f) finalmente, 
verificar la eficacia de su soluciôn.
Como en el caso de las técnicas con base en cl estlmulo dis­
criminativo, las autodirecciones verbales han seguido demostrando 
su eficacia en diverses campos actualmente, aunque también como 
en aquel caso, ha sido necesario el uso del autorefuerzo posterior 
para rnantener patrones de conducta mâs adecuados una vez que se ■
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han suprimido las conductas Inapropladas. Posteriormente harenios 
referenda a las autodirecciones verbales de forma amplia al ha­
blar de los mêtodos de autorregulaciôn aplicados a la educaciôn,
C) Autorrefuerzo y autocontrol.
Refuerzo, como hemos dicho antes, signifies aquellos hechos 
que aportan a la persona consecuencias positivas y agradables 
por su conducta. En el caso del autorrefuerzo se hace hincapié 
en la responsabilidad del individuo para evaluar su propia conduc 
ta y autootorgarse refuerzos en términos reales o simbôlicos, mien 
tras que en el caso del refuerzo, sin mâs, el control del mismo 
permanece en manos del terapeuta o de la propia comunidad donde 
vive la persona,
Los primeros estudios en t o m o  al autorrefuerzo fueron inicia 
dos en los primeros anos de la década delos sesenta y se deben 
sobre todo a los estudios de Bandura y Kanfer. Esta rama del au­
tocontrol procédé también, como ya hemos dicho, de los estudios de 
Bollard y Miller, Miller y Bollard, ya citados anteriormente. Kan 
fer y Harston (1963a) intentaron objetivar y registrar la respues­
ta de autorrefuerzo, cuestiôn sumamente diflcil sobre todo el obje 
tivaria en funciôn de las consecuencias que ejerce sobre la con­
ducta subsiguiente. En el estudio llegaron a la conclusiôn de que 
el autorrefuerzo es una conducta que puede categorizarse como 
una respuesta que estâ sujeta a la intervenciôn del refuerzo so­
cial. Por consiguiente, el autorrefuerzo es una conducta que si­
gne las leyes comunes de cualquier otra conducta opérante,
Por sü parte Bandura y Kupers (1964), Bandura y Perloff 
(19G7)j examinaron el desarrollo del autorrefuerzo sin hacer refe-
- 85 -
rend as a las condidones externas de refuerzo. Su posture dcmues 
tra que la acdôn de intentar igualar las ndrmas de conducta de 
un modelo détermina poderosamente el estilo del autorrefuerzo. Se, 
gûn Bandura, gran parte de nuestra conducta social se adquiere por 
imitaciôn que posteriormente es avalada por el grupo social,i.e., 
reforzada exteriormerlte, Los resultados de los estudios del auto­
rrefuerzo en relaciôn con el aprendizaje del autocontrol por par 
te de los nifios, fueron prescntados por Bandura y Walters (19G3) 
en su libro "Social learning and personality development", obra 
que estâ en la base del estudio cientifico del autocontrol me­
diante los mecanismos del aprendizaje social y las técnicas del 
condicioneimiento opérante. Vol veremos mâs tarde a este tama, pues 
to que es clave para entender la relacién existante entre el au-* 
tocontrol y la educacién, Esto mismo nos sirve para concluir es­
te apartado diciendo que la investigaciôn ha encontrado en las 
técnicas del autorrefuerzo la estrategia mâs poderosa al servicio 
del autocontrol de forma paralela a como el refuerzo en si es 
una de las técnicas mâs eficaces en la modificaciôn de conducta 
tradicional. Hoy en dia se sigue promoviendo su utilizaciôn en 
todos los campos de conducta y lo curioso es que casi todas las 
escuelas de autocontrol lo han incluido entre sus técnicas.
En conclusiôn, todo lo que hemos expuesto hasta el momento 
en relaciôn con el autocontrol, nos permite apreciar cômo his- 
tôricaraente se dériva directarnente del anâlisis cientifico de 
la conducta y de la modificaciôn de conducta y cômo dentro del 
mismo rnovimiento de la autorregulaciôn han ido surgiendo diverses 
tendencies a cual mâs prometedoras. Asi tenemos, por un lado, la 
corriente de los psicofisiôlogos que actualmente ha desembocado 
en el estudio del "biofeedback" y sus relaciones con la autorre­
gulaciôn; por otra parte estâ la corriente cognitiva que apllca
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al autocontrol técnicas con base en los procesoc complejos men­
tales "higher mental processes" de Miller y Dollard; por otra 
parte también estâ la tendencia del estudio del autocontrol des­
de un punto de vista del aprendizaje social a través de la imi- 
tacién, cuyo principal représentante es Bandura, y finalmente, 
estâ la tendencia mâs netamente conductista que sigue aplicando 
técnicas opérantes para el estudio del autocontrol. Pero como 
casi siempre sucede, la diversidad ha enriquecido el ûnico ob- 
jetivo comûn, i.e., intentar descubrir técnicas eficaces para 
ayudar al hombre en su lucha particular contra los "demonios" 
de su conducta,
Sin embargo, y a pesar de todo lo anterior, Karoly (1977) 
tiene razén cuando afirma: "The operant-social learning model
has demostrated its heuristic value in. spurring the experimen­
tal and clinical study of self-control and self-regulation 
still a developmentally bultressed applied psychology of self­
management is not yet a reality" (pp, 200-201), Es decir,
aunque el modelo de aprendizaje psicosocial nos haya demostra­
do que es valioso y que ha estimulado fuertemente el estudio, 
la investigaciôn y la aplicaciôn del autocontrol y de la autorre 
gulaciôn todavia no contamos con una psicologla fuerte, afian
zada, acerca del autocontrol evolutivo. Esta es probablemente 
la exigencia del future, la tarea que tienen los investigadores 
y teôricos de la conducta a solucionar en los ahos venideros si 
se quiere que la psicologla cientlfica contribuya de verdad a 
la forja auténticamente educativa de la persona humana.
S E C C I O N  S E G U N D A
TEORIAS Y TECNICAS GENERALES
C A P I T U L O  S E G U N D O
CONTEHIDO SEMANTICO DE LOS TERMINOS 
AUTORREGULACION Y AUTOCONTROL
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CAPITULO 2. CONTENIDO SEfiANTICO DE LOS TElülIllOS 
AUTORREGULACION Y AUTOCONTROL.
En el capitule anterior hemos hablado de las ralces histô- 
rlcas de la autorregulaciôn y el autocontrol, pero de prôposito 
no dlmos una definiciôn teôrica de estos procesos psicolôgicos, 
como lo hiclmoB con el concepts de "modificaciôn de conducta", 
Tomamos tal decisiôn porque creemos que es necesario dedicar al 
menos dos capitules a esta cuestiôn dado que ocupa un lugar cen­
tral, en cuanto a la importancia, dentro de la intelecciôn de las 
técnicas de autorregulaciôn. En otra parte (Pantoja,1977), hemos 
escrito que los educadores y psicôlogos, por poner un ejemplo que 
nos concierne, muchas veces utilizamos técnicas o manejamos con 
clusiones en la prâctica educativa o terapéutica, sin preguntar- 
nos siquiera por los fundamentos teôricos que las sustentan de 
manera que muchos de los profesionales de taies campos actûan 
casi a ciegas ya que la teorla es la que ilumina en définitiva, 
la realidad al intentar explicarla y poner orden en el caos de 
las sensaciones, Una actuaciôn de esta naturaleza lleva consigo
riesgos muy importantes ya que se esté en peligro continuamente
de encontrar sorpresas inesperadas y desagradables en la actua­
ciôn debido al desconocimiento de las premises donde de alguna
forma ya se encontraban incoadas, Pero todavla hay otra razôn mâs
que nos exige el conocimiento de los fundamentos que sustentan 
las conclusiones o las técnicas dentro de la autorregulaciôn y 
consiste en la neutralidad de las ôltimas en el sentido ético, 
Constantemente se habla del problema ético de las técnicas y de 
la responsabilidad por parte de aquél que las aplica. Ahora bien, 
creemos que un profesional serio puede dar vida a esta responsa­
bilidad formalmente sôlo si estâ en posesiôn de una teorla, vâ~ 
lida éticamente, que sustente cual premisa mayor todo el edifi-
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cio lôgico hasta llegar a las conclusiones. De lo contrario, tal 
responsabilidad se le Impone pero le sorpende.
Refiriêndonos ya al campo de la "autorregulaciôn y el auto­
control", nos encontramos con el hecho de que nos movemos en el 
mundo de JaB técnicas conductuales; por consiguiente, estamos den 
tro de un mundo aparentemente neutre cuya definlciôn ha de dar­
ia aquél o aquélloB que las usen. Se impone, por lo tanto, la 
necesidad de introduclrnos por los campos teôricos que pueden 
sustentarlas para intentar poner en claro las premises y asf po 
der prever las conclusiones, Y no es un campo poco complicado 
al que vamos a hacer referenda porque, en estoscapîtulOB, vamos 
a estudiar cuestiones tan fondamentales como el significado de 
"self" que los teôricos de la conducta y mejor dicho los defenso 
res de las teorias conductistas y las teorîas del aprendizaje 
psicosocial atribuyen a la palabra cuando la usan.Es muy pro­
bable que no estén refiriéndose a la misma realidad el filôso- 
fo tradicional y el psicôlogo experimental cuando hablan de 
"self-regulatlon", "self-control", self-detennination", "self- 
management" , etc, (autorregulaciôn, autocontrol, autodetermina- 
ciôn, autodirecciôn, etc,), iQué concepciôn de hombre hay de- 
très de estas palabras? iQué definiciôn de conocimiento? iCuâl 
es la causa de la conducta? iEs el hombre un ser activo en el 
mundo o, por el contrario, un ser pasivo, juguete de las fuerzas 
medioambientaies?
Intentaremos dar respuesta a estas y otras cuestiones antes 
de adentramos en el intrincado campo de la descripciôn de las 
técnicas de "autorregulaciôn y autocontrol" y su aplicaciôn a la 
prâctica educativa.
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2,1. Concepto de "autorregulaciôn y autocontrol".
La cuestiôn de la definiciôn de "autorregulaciôn y autocon­
trol" es aparentemente simple pero en realidad complicada debi­
do alas diverses connotaciones que encierra el término "self" 
que vamos a traducir de aqul en adelante con el prefijo "auto", 
Por lo tanto, antes de proponer una serie de definiciones de am 
bos conceptos intentaremos elucidaf la problemâtica teôrica que 
estâ detrâs de dicho término, Creemos que este paso es lôgico y 
necesario para poder determinar concretamente el campo en que nos 
estamos moviendo al hablar de técnicas de autorregulaciôn y auto­
control .
2,1,1 La nociôn del "self" (auto),
El problema del concepto del "yo" o "self" ha sido objeto 
de arduas discusiones a lo largo de la historia de la filosofla 
en donde se ha visto complicado con los problemas de causaclôn, 
determinaciôn, conocimiento y, en general, con los problemas an 
tropolôgicos. La discusiôn del problema la encontramos ya en los 
mismos filôsofos griegos y latinos y de ahl pasô a los médiéva­
les, modemos y contemporâneos, Pero la cuestiôn ha trascendido 
el campo de la mera filosofla para ocupar un puesto central en 
la teologia, (por ejemplo en el estudio de la causaciôn divina, 
la finalidad del hombre, la fe y la gracia, etc.), y en psico- 
logla, principalmente al tratar de la causaciôn de la conducta, 
cuestiôn teôrica que tiene importantes consecuencias a la hora 
de enfrentar el problema de las conductas anormales o inadapta- 
das, i,e,, en el campo de la terapia. Las repercusiones de este 
concepto en el campo de la psicologla son las que fundamental- 
mente ocuparân nuestra atenciôn en las pâginas siguientes.
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En efecto, el problema tradicional referente al concepto 
de "self", en el campo de la psicologla, ha sido el de si es . 
necesario recurrir a tal concepto o no, Histôricamente se han 
divido las posturas en dos fundamentalmente: por una parte es 
tân aquéllos que afincados en un punto de vista teôrlco posi- 
tivista y mecanicista, han afirmado que tal "self" no es ni mâs 
ni menos que una invenciôn religiosa, mlstlca o a lo sumo mero 
epifenômeno, en el sentido que le diô Félix Le Dantec (1869- 
1917) al hablar en su teorla psicofisiolôgica de que la concien 
cia es un elemento accesorio a los proceSos pslqulcos. Esta pos 
tura la sostienen los llamados psicôlogos expérimentales deno- 
minaciôn general que actualmente abarca a los psicôlogos conduc 
tistas o a los muy relaclonados con ellos, Por otra parte, es- * 
tân aquellos psicôlogos que afincados en una concepciôn persona 
lista de la psicologla han exigido como fundamental y necesario 
el concepto de "self", como un yo estructurado, subjetivo y es 
table, una conciencia a la cual atribuir ("subjectum attribu- 
tionis") las percepciones, motivaciones, valores, etc., de la 
persona, Estos son los psicôlogos que Murray ha llamado "perso- 
nologists" y Watson y Skinner "mentalists",
Por consiguiente, la cuestiôn de si el llamado "self" tie 
ne significado semântico para la persona no ha encontrado hoy en 
dla aOn soluciôn definitive, aunque hay slntomas de que estamos 
asistiendo a un acercamiento entre los représentantes de las 
dos tendencies histôricas, Sin embargo, la discusiôn ha seguido 
présente en las ûltimes décades y continûa abierta. Los acerca- 
mientos entre ambas posturas han sido ocasionados bâsicamente 
por un lento aiejamiento^ al que hemos asistido en los ûltimos 
ahos, del conductismo radical metodolôgico de Watson y Skinner, 
por parte de muchos psicôlogos conductistas que no obstante ad-
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mitir los principios bâsicos skinner!anos, no comulgan en- 
teramente con ellos; sin embargo, esto no quiere decir que ad- 
mit&n la posiciôn contraria. Parecido fenômeno se ha venido pro 
duciendo también en el campo contrario a partir delos anos cin- 
cuenta, como por ejemplo en el caso do Hiller y Dollard,
Aquellos psicôlogos cientlficos que han partido inicial- 
mente deuna postura conductista inspirada en Watson y Skinner 
pero que poco a poco, debido a otras influencias, han ido ale- 
jSndose de la postura radical de aquéllos, han ocasionado un 
acercamiento a la posiciôn contraria, la de los humanistas (tér 
mino que utilizamos en general para referimos a todos los psi­
côlogos que defienden el "self"), en cuanto que admiten y. a ve 
ces incluse exigen un concepto de "self" como entidad real ope- 
rativa en la persona aunque no distinta de ésta. Sin embargo, no 
pensemos que los autores a los que hacernos referenda, como es 
el caso de Bandura, Heichenbaum, Mischel, Mahoney, Thoresen,etc,, 
han terminado por aceptar unénimemante tal afirmaciôn. Al con­
trario, muchas veces han puesto de manifiesto su decidida oposi- 
ciôn a la existencia y necesidad de tal "self". En todo caso, co­
mo sucede en Mischel, se habla de "ambivalencia" en t omo a la 
cuestiôn del "self". Por consiguiente, el concepto "self" y su 
existencia no son rechazados absolutamente como venta sucedien- 
do anteriormente y en esto radiea esencialmente el acercamien­
to de las dos posturas al que antes hemos hecho referenda, Tal 
"ambivalencia" encuentra su significado al admitir estos auto­
res la presencia de "variables personales" que vienen a concre- 
tarse en variables internas cognitivas que mediatizan la conduc 
ta de la persona que ya no es estrictamente definida como lo 
h a d a Skinner en funciôn de las consecuencias medioambientales.
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Esta postura aparece elaramente en Mahoney (1976) cuando 
reconoce que el ârea del "autocontrol" (self-control) esté pla 
gada de problemas llngUlstlcos y terminolôglcos, El autor ex- 
presamente conflesa que no cree en una entidad interna (inner 
entity) o agente interior denominado "self", pero que a pesar 
de estos problemas éefiende la terminologie "self" puesto que 
puede utilizarse* y de hecho ha sido usada operacionalmente. 
para describir maneras de coraportarse culturalmente considera- 
das "selfy" o atribufdas al yo de la persona. Pero esto no quie 
re decir que al usar el término "self" automâticamente se ten- 
ga que aceptar la existencia de la libre voluntad (free will) 
o la autodeterminaciôn (self-determination). Por consiguiente, 
para el autor, en cuanto se definen los términos operativamen- 
te deja de existir el problema, i.e., antes de entrar en el cam 
po del autocontrol y de la autorregulaciôn se hace précise défi­
nir esos términos.
Qué se entienda por una definiciôn operacional del "self", 
queda especificado en las palabras de Thoresen y Wilbur (1976) 
cuando hablan de que los "estlmulos extemos son transformados 
via atenciôn aâ.ectiva,interpretaciôn y categorizaciôn... estos 
estlmulos adquieren la gran mayorla de sus propiedades reforzan 
tes a través delos procesos cognitivos" (p. 518). Esto quie
re decir que el "self", de admitirse, estarla fonnado por estas 
dimensiones congnitivas de la persona que transforman la infor- 
maciôn procedente del mundo exterior,
Pero la cuestiôn discutida y estudiada en la actualidad 
consiste en que unos, los humanistes, afirman que taies varia­
bles cognitivas de la persona son ininteligibles si no se ad­
mits un sujeto de unificaciôn y estructuraciôn que les dé sen-
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tido y unldad de acciôn frente a ese medioamblente; mientras 
que otros, los psicôlogos conductistas cognitivos, siguen de- 
fendiendo que taies variables no son innatas sino que se apren- 
den a través de la influencia cultural, i.e., son aprendizajes 
sociales que siguen o han seguido, en realidad, los principios 
fundamentales del anâlisis cientifico de la conducta. Pero es­
tos psicôlogos, a pesar de todo, mantienen una posiciôn de corn 
promise entre el humanisme y el conductismo radical como vere 
mes en el ûltimo capitule,
Asl, por ejemplo, Mischel (1976) sostiene que el "self" 
es équivalente a la persona total y de ninguna manera es un 
distintivo o agente interne que esté ahl dentro organizando 
la acciôn hacia el exterior, Ese "self" interactûa reclproca- 
mente con el medio ambiante y ambos se producen alteraciones 
mutuas, i.e., el "self" transforma el medio y éste a aquél.
Y puestos a elegir, la persona tiene mâs capacidades para alte 
rar el medio en que vive que el propio medio ambiente, postura 
que como vemos, lo hace alejarse del conductismo radical skinne 
riano, Mischel, por consiguiente, rechaza la existencia de un 
"self" que sea causa interna de la conducta diferente de la per 
sona; tal "self" lo considéra como una invenciôn o "pseudoexpli 
caciôn " de la conducta de la persona.
For elcontrario, todos los humanistas reclaman la existen­
cia de un "self" para poder explicar atributivamente y de forma 
causal la conducta personal; pero al hablar de causalidad casi 
siempre se estâ haciendo referencia a la causalidad final y for 
mal y no a la eficiente y material a las que normalmente ha he­
cho referencia la psicologla general y en concreto los conduc­
tistas, En otras palabras, la teleologla humana exige la exis­
tencia y permanencia de un "self" que sustente la acciôn teleo- 
lôgica de la persona humana.
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Este dualimso en la concepciôn y exigencia del "self* 
para explicar la conducta, es atribuido por Rychlak (1976), 
y no sin razôn, a una antropologla dialêcticamente opuesta 
cuyo origen lo podemos encontrar en los modelos de pensamien 
to teôrico de Locke, por una parte, y de Kant, por otra, Am­
bos modelos tienen como razôn fundamental y primaria explicar 
la manera que tiene el hombre de conocer y hacer ciencia, pe­
ro a partir de ahl se pueden alargar sus conclusiones a la expli 
caciôn de la conducta, del problema de la causalidad, de qué 
sea el hombre, etc., etc,
El modelo de Locke para explicar el origen de las ideas y, 
en deflnitiva, el conocimiento, podemos resumirlo en los siguien 
tes términos originales: "Little things, adding up to bigger. 
more complex things". Quiere esto decir que para Locke la idea 
es como un bloque, un receptâculo, una pequena unidad de Infor 
maciôn, cuyo contenido ha sido puesto en ella totalmente por la 
realidad (la idea simple) y sôlo por combinaciôn se llega a to 
talidades mâs abstractas (ideas complejas) del pensamiento. Si 
esto es asl, se supone que la mente al nacer se encuentra "tam- 
Quam tabula rasa" en la que hay que ir escribiendo poco a poco 
esas ideas simples que luego por adiciôn van a formar el edifi- 
cio del conocimiento. Pero taies ideas, repitâmoslo, no nacen 
ni proceden del interior, no se puede admitir un innatismo sino 
que proceden siempre y exclusivamente del exterior, de la rea­
lidad, del mundoy estân causadas por êl, de manera que el mê- 
todo de aprendizaje es tan sôlo el experlencial; es la experien 
cia, que comienza con el nacimiento, y mediante la observaciôn, 
la encargada de escribir esas ideas simples que poco a poco van 
a ir torn ando la foxtna de comple jas hasta llegar a la construc- 
ciôn de teorias complicadas.
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De acuerdo con todo esto, la explicaciôn del mundo se en­
cuentra fuera del hombre; la acciôn, el rnovimiento, la conduc­
ta del hombre, ho encuentran explicaciôn en una finalidad inten 
clonal del hombre, en la causa final, sino que la causa se en­
cuentra fuera ya que es la realidad la que causa el conocimien­
to y en deflnitiva la conducta del hombre. Es decir, filosôfi- 
camente hablando, sôlo podemos referimos a causalidad eficien­
te y material y no debemos hablar de causalidad final y formai 
en cuanto a la construcciôn del conocimiento se refiere. En es­
ta premisa radica la objetividad de la ciencia ya que el hombre 
sôlo tiene que describir fielmente los fenômenos cuando se pro­
ducen sin entrar en imaginarias interpretaciones de finalidad.
No es diflcil encontrar aqul el origen de las teorias de Darwin, 
las leyes de Newton, las teorias S-R, sobre todo las de Watson 
y Skinner cuando rechazan con tanto ahinco la existencia del 
hombre interior u "homûnculo" que rige desde el interior la con 
ducta del hombre y afirman que toda conducta se explica por 
fenômenos exteriores y a ellos obedece, llâmense consecuencias 
o refuerzos, estlmulos condicionados o cualquier otro nombre.
En cuanto al modelo kantiano, lo podrlamos resumir dicien 
do que es la mente la que . ap’ïica sus premises o categories de 
pensamiento, que son innatas, a la experiencia, a la realidad 
mundane, para aprehénderla y formarse una idea acerca de ella.
En este sentido el rnooS-o kantiano sigue la tradiciôn aritoté- 
lico- tomista de la explicaciôn del conocer como un excurso 
de la mente hacia el exterior, mediante ks sentidos ("omnis 
cognitio incipit a sensibus") para representarse primero sen 
sitivamente la realidad ("simplex aprehentio"), transformândo- 
la posteriormente en idea espiritual conforme a las propias 
capacidades intelectuales. En el modelo kantiano las categorlas
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como por ejemplo, la de causa-efecto, unidad-multipllcidad, - 
prlmero-ûltimo, etc., vienen a determinar lo que se puede co­
nocer, de manera que el pensamiento es algo construfdo concep- 
tualmente desde el interior,
Segûn el modelo kantiano, la idea es un marco conceptua- 
lizador o una serie de marcos bipolares y de ninguna manera es 
un receptâculo, informaciân o idea simple, como afirmaba el mo 
delo de Locke, Esto le permite al hombre proyectar constructos 
semânticos enteramente diferentes de la realidad, aun con peli 
gro de equivooarse, gracias a la dialéctica trascendental, Aho­
ra bien, si derivamos de aqul hacia la conducta, no es diflcil 
ver la exigencia de tantos psicôlogos humanistas de una unidad 
interior del hombre que en definitive dé significado a la con 
ducta Individual; la causa del comportaraiento ya no se encuen­
tra en el exterior sino en el interior del hombre y, por lo tan 
to, el énfasis lo hemos de poner en la causalidad final y for­
mai y no en la material y eficiente como lo hacia el modelo de 
Locke, segûn el cual "la mente, la conciencia o la autodirecciôn 
de cualquier clase es simplements una formulaciôn arcaica y no 
cientlfica".
De acuerdo con el modelo kantiano, es rechazable todo co- 
nato de control por parte de los otros siendo el ûnico método 
psicoterapéutico vâlido el introspective segûn el cual es esen- 
cial el reconocimiento de responsabilidad y finalidad en la con 
ducta de la persona. La psicoterapia desde este punto de vista 
no consiste eh detectar las causas extrînsecas de la conducta, 
llâmense consecuencias o estlmulos discriminativos, sino que 
consiste en ayudar al individuo a que ponga en acto su poder 
personal para efectuar aquellos cambios en su conducta origi-
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nados por una mala lnterpretacl6n de la realidad de acuerdo 
con sus partlculares categories de conocimiento y mâs exacta- 
mente debidos a una apllcacl6n equivocada de las mismas; consis 
te en ayudar a la persona a descubrir lo que no estâ bien en 
su conducts, a animarla a efectuar aquellos cambios deseados, 
a guiarla y, en definitive, ayudarla a crecer, a hacerse mâs 
persona, etc. Por consiguiente, la consideraclôn de la concien- 
cia (consciousness) y de la autodirecciôn (self-direction), con 
sus connotaciones de libertad, responsabilidad y moralidad, 
son centrales y bâsicas en esta concepciôn de la humanidad de- 
rivada del modèle kantiano de conocimiento y se oponen a la con- 
cepciôn de human!dad pasiva, depend!ente del medio en que vi­
ve el hombre, propugnada por el modelo lockiano, Volvemos a 
insistir que en el modelo kantiano, el método de construcciÔn 
del conocimiento es la introspecciôn, y no la extraspecciôn 
como en el modelo de Locke, y que debido a la individualidad 
de las estructuras cada persona construye de forma individual 
y propia el conocimiento del mundo, de manera que la forma 
que cada uno tiene de ver la realidad es diferente. De ahi 
que en psicoterapia, teôricamente no se intente imponer la 
forma de ver el mundo que tiene el psicoterapeuta, sino bus- 
car y entender desde el interior de la persona su propio mo­
do de conceptuar la realidad, aunque no siempre se logre. 
Procéder de otra forma séria una intrornisiôn en el mundo sa- 
grado de la interioridad del otro, rayana en la inmoralidad, 
Reconocemos aquî la postura de la psicologîa humanista.
iCu&l podrla ser una definiciôn aproximada del "self" 
dentro de la concepciôn humanista de la psicologîa?. En ge­
neral para ellos el concepto de "self" tiene las ralces anglo 
sajonas de "mismo" o "idéntico". As! cuando se dice que algo
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es automotivado (seIf-motivated) se emplea la palabra "self" 
en el sentido de continuidad, i.e., es el mismo organismo el 
que actûa siguiendo las lineas esenciales de su acciôn ante­
rior. La acciôn puede variar con el paso del tiempo, pero siem 
pre habrâ una continuidad reconocible. Esta es mâs o menos la 
idea que tienen los conductistas cuando ponen en entredicho 
la necesidad y existencia de tal concepto, Asl, por ejemplo, 
Kanfer y Karoly (1972) definen el "self" (que ellos no admiten) 
como "a consistent, unitary structure or force that differentia­
tes individuals and guides their thought and action" (p. 202), 
En donde la palabra "consistent" nos habla precisamente de 
la continuidad a la que antes haclamos referenda, mientras 
que las palabras "unitary structure or force" hacen referenda 
a ese nûcleo interior propio e individual, fuente de la sacra- 
lidad e intimidad de la persona, de su libertad y responsabi­
lidad, que causa en definitive la acciôn exterior; es la con- 
d e n d a  del hombre.
No es otra cosa la que suelen entender los dicdonarios 
de psicologîa, como el de Drever (1974), cuando hablan de que 
se suele utilizar el concepto "usually in the sense of perso­
nality or ego, regarded as an agent, conscious of his own con­
tinuing identity" (p.262), donde nuevamente hacen apari-
d ô n  los elementos claves como continuidad, conciencia, iden- 
tidad. elementos todos defend!dos por la psicologîa humanis­
ts. Pero es curioso que tal diccionario no mencione para na- 
da ningûn significado atribuldo por psicôlogos conductistas 
al término "self", aunque se da por supuesto que entre ellos 
no tiene sentido hablar de tal concepto.
Igual significado, o muy parecido, es atribuldo al tér­
mino por parte de aquellos psicôlogos que sin ser estrictamente
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humanistas se encuadran en la llnea de la psicoterapia tradi- 
cional, como por ejemplo, Wundt, Freud, Sullivan, Adler, etc, 
que se refieren al "self" como a los procesos de autoconciencia 
que influyen en la adaptaciôn social.
Una definiciôn un poco mâs descriptiva del "self", den­
tro de la llnea de la psicologîa humanista, nos la ofrece 
Rychlak (1976) cuando habla de que el "self" puede definirse 
como un constructo que permite al teôrico conceptualizar la 
contribuciân que un organisme hace a la conducts aportando 
premises significativas a partir de un objetivo teleolôgico 
previo, lo que él llama "protopoint". El término "self" en- 
cierra el impacto o "el peso lâgico" de una premisa preceden- 
te que lleva consigo subsiguientes implicaciones (inducciones, 
deducciones, etc.) por las cuales la conducta que sigue estâ 
determinada al menos parcialmente. En la medida en que un or 
ganismo al comportarse, 1) formula premisas teleolôgicas o 
significativas de acuerdo con un fin al que obedece la conduc­
ta subsiguiente, 2) es consciente de hacerlo asl y, 3) trata 
de mejorar o sacar provecho de las ventajas conseguidas por el 
uso de taies premisas, en esa medida se puede decir que tal 
organisme esta automejorando su comportamiento o estâ promo- 
viendo su autorrealizaciôn " (pp. 131-132).
En consecuencia, y todavla segûn Richlak, el "self" no 
es algo que exi'Bta dentro de la persona con entidad parecida, 
por ejemplo, al hlgado o al rinon, ni tampoco se sostiene que 
actûe de acuerdo con principios "emergentes,irréductibles o 
mlsticos inaccesibles a la descripcién". El concepto de "self" 
se présenta como una formulacién introspectiva que refleja el 
sentido de orlentaclén e identidad en la conducta que los me
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canlcistas suelen considerar como experiencia ilusorla,
Desde el punto de vista de los conductistas, encontramos 
también dos posturas relativas al concepto del "self". Por una 
parte estâ la postura de aquâllos que defienden un conductismo 
a ultranza,o "environmentalista" que denomina Kanfer y Karloy 
(1972), para quienes los términos "self, ego, or intrapsychic 
structure represent mental way stations, superfluous by-products 
of a labeling process" (p.203), Por consiguiente, estos psi­
côlogos defienden que estos sistemas superflues que ponen el 
énfasis en lo inaccesible de la conducta, lo ûnico que vienen a 
hacer es a impedir el anâlisis cientlfico de la conducta. Para 
ellos el control y la predicciôn, en cuanto objetivos ûltimos 
de la ciencia de la conducta, consiste en la especificaciôn de 
los antécédentes y consecuencias relevantes de una conducta de— 
terminada siguiendo al pié de la letra lo que Skinner escribiô 
en 1953: "When all relevant variables have been arranged, an or­
ganism will or will not respond. If it does not, it cannot.If it 
can, it will" (p. 122). Pârrafo que sintetiza el mâs pure
conductismo skinneriano y en base al cual se juzga superflue in­
venter superestructuras pslquicas para poder explicar la conducta, 
cuando ôsta se explica tan bien recurriendo al mundo de los esti- 
mulos ambientales.
Esta es la posiciôn que han seguido muchos psicôlogos ex­
périmentales desde Watson hasta Skinner que han cuestionado 
siempre el punto de vista intrapsîquico argument an do que la con 
ducta momentânea de una persona se entiende me.lor como resulta- 
do de la Influencia continua de una serie de caracterlsticas 
medioambientales, de la hlstoria de aprendizaje de tal individuo
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y del estado organ!smico transitorlo. sin necesidad de tecurrir 
a la existencia de agentes moradores en el interior de la perso­
na (Kanfer y Karloy, 1972).
Al lado de esta postura extrema de los conductistas, estâ 
la de aquellos psicôlogos que perteneciendo a la misma escue- 
la, sin embargo, se han aie j ado de la misma al reconocer la in­
fluencia de variables de la persona que influyen en la conducta 
exterior. Son, como hemos dicho anteriormente, los psicôlogos 
expérimentales que se han dedicado al estudio del aprendizaje 
psicosocial cognitivo de la persona y que a grandes lineas pode- 
mos decir que mantienen un estado de compromise entre los conduc­
tistas radicales y los humanistas en el otro extreme. Estos psi­
côlogos admiten, con relaciôn a la cuestiôn del "self", al menos 
una "ambiValencia" que en opiniôn de Hischel (1976) posee dos 
aspectos de los cuales uno es positive y el otro negative. El 
aspecto positive radica en la real idad de haber experirnentado des 
de la ninez la presencia de un yo, de un algo que lo hace a uno 
ser consciente de si mismo, a veces mâs a veces menos y que se 
prolonga en el tiempo, Los seres humanos cuando maduran distin- 
guen entre su yo individual y el mundo que los rodea,i.e., se 
sienten sujetos frente a objetos y muchos son muy sensibles con­
tra la objetivaciôn o manipulaciôn de sus personas; cada uno tie­
ne conciencia de ser si mismo como entidad distinta de los demâs,
El lado negativo de esta ambivalencia estâ representado por 
la renuencia a crear un "self" como un agente extracausal que re 
side en la persona y es de alguna manera responsable (generador, 
causante, regulador) de la conducta siguiendo caminos que son sé­
parables del organisme en el cual habita" (Michel, 1976, p, 145).
Esta segunda dimensiôn negativa de la ambivalencia es la que
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rechazan radicalmente estos pslcolôgos psicosociales que no ven 
el sentido ni mucho menos la necesidad de inventar una superes­
tructura residente en el interior de la persona cual parâsito 
completamente distinto de ella.
Pero, en definitiva, ien qué consiste el "self" para estos 
psicôlogos a los que nos venimos refiriendo? La respuesta es sim­
ple: no existe tal "self" distinto de la persona, el "self" es 
la misma persona de manera que "such terms as the self", the I, 
and the ego" son sinônimos para designer al individuo total,i.e., 
la conducta es generada por la persona y no por ningûn "self" 
o "ego" u otro agente distinto del individuo (Michel, 1976, p. 
146).
Curiosamente, estos psicôlogos invocan también a Skinner 
para apoyar sus opiniones de manera que a la postre, tal autor 
también résulta ambivalente. En efecto Mahoney (1976, p.515) 
hace referenda a Skinner cuando afirma que "el hombre interior 
gana a veces credibilidad cuando los parSmetros contrôlantes 
(de la conducta) no son obvios" ; también se refiere a él Michel 
(1976, p. 146) cuando quiere apoyar su postura que hemos
descrito en el pârrafo anterior al afirmar: "La sugerencia de 
igualar "self" y persona... parece estar compartida por teôricos 
tan diversos como Skinner (1974) y Royce (1973)". A continuaciôn 
el autor mencionado cita un pârrafo de Royce que nosotros trans- 
cribimos a continuaciôn literalmente por su importancia para apo­
yar el tema:
"The self here is not a mental construct, but a living 
organism, a person. Vflien I say that I cut myself sha­
ving this morning, I do not mean that I cut a mental
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construct. Likewise, if you hit me,that I who got hit 
is not some ego of Freudian theory. We are talking here 
not about one's self-concept or self-image but about the 
existing reality. And this reality is the same referent. 
when we say, I understand, or I choose, or I run,,,"
"The person or self, then, is the behaving orga­
nism". (Royee, 1973, p.885).
• Este ûltimo pârrafo pone de manifiesto qué es lo que entienden 
estos psicôlogos cuando hablan de "self" y repetimos también 
que ésta es la razôn que nos explica el acercamiento de ambas pos 
turas a que antes hemos aludido.
Refiriéndonos, por ûltimo y mâs en concreto, al problema de 
la causaciôn de la conducta Ç*the locus of causation"), histôrica 
mente la psicologîa clînica y las teorîas de la personalidad han 
invocado una causaciôn interna por parte de la persona: primera- 
menta se atribuyô la causa de la conducta al aima, después a la 
psique, después a los instintos y finalmente a la mente (Kanfer 
y Karoly, 1972). Pero a partir de Watson y Skinner, la causa de 
la conducta se afirma estar en el exterior atribuyendôsele al me­
dio ambiente y a la hlstoria genética de los individuos, Sin em­
bargo, creemos que la postura de estos conductistas radicales 
cometiô el error de ignorar el modo en que los individuos trans­
form an el medio psicolôgicamente procesando la informaciôn de los 
hechos extemos de forma selectiva y constructiva a la luz de su 
propio estado psicolôgico y ademâs olvidô el hecho de que la con 
ducta de los individuos refleja una interacciôn constante entre 
la persona y las condiciones del medio de manera que no existe un 
flujo unidreccional medio - persona, sino un flujo y reflujo
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bidirecclonal entre persona - medio - persona, etc, (MJachel,
1976).
Es precisamente la realidad de la transformaciôn, por par 
te de los individuos, de la informaciôn procedente del exterior, 
hecho que ha quedado demostrado por la investigaciôn experimental, 
la que ha movido a muchos psicôlogos a alejarse del conductismo 
radical endulzando de alguna forma las posiciones extremes, El* 
convencimiento de la existencia de estas dos realidades en la per 
sona, transformaciôn cognitive e interacciôn yo-medio, han mo- 
tivado la bûsqueda de lo que ahora se conocè con el nombre de 
"cognitive social learning person variables" que concretan de 
alguna forma el papel activo que la persona desempena en su con 
ducta olvidado por el conductismo radical que sôlo le atribuyô 
un papel pasivo, Esas variables personales de aprendizaje cog­
nitivo social, las sintetiza Hischel (1976) de la siguiente mane 
ra:
1) "Competencias constructivas: habilidad para construir 
(generar) cogniciones y conductas particulares; habili­
dad reÿaclonada con las medidas de cociente intelectual, 
con la madurez y competencia social y cognitiva (mental),
. con el desarrollo del yo, con los logros intelectuales 
y sociales y con las destrezas, Hace referenda a lo que 
el sujeto sabe y puede hacer.
2) Estrategias de codificaciôn y constructos personales: 
unidades para categorizar hechos y autodescripciones.
3) Expectatives de éxito en la conducta y en los estimulos 
en situaciones particulares.
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4) Valores estîmulo subjetivos: estimulos motivadorcs 
y exitantes, incentivos y aversiones.
5) Sistemas y planes de autorregulaciôn: reglas y auto 
reacciones para la conducta concreta y para la organiza- 
ciôn de secuencias complétas de conducta" (p, 150),
Cuando uno se encuentra con afirmaciones taies como que el 
"self" es la persona y ésta se describe en una serie de variables 
internas llamadas en este caso cognitivas, uno se pregunta por la 
diferencia real que divide a los psicolôgos entre humanistas 
y conductistas y, en ûltimo término, por el sentido de la dicoto- 
mla, Da la impresién de que ambos estân hablando de la misma co­
sa y câsi con los mismos términos aunque si se les pregunta por 
esa posible coincidencia la sigan negando a rajatabla. Es éviden­
te que no sucede lo mismo con la postura conductista radical en 
donde estâ clara la divergencia en las dos posturas y en donde 
la dicotomla aparece mâs lôgica,
îîovidos por todas estas razones afirmamos que la cuestiôn 
del "self" siendo histôricamente motivo de divisiôn entre am­
bas tendencias filosôficas y psicolôgicas, hoy se ha converti- 
dô en la cuestiôn fronteriza entre humanisme y conductismo cu- 
yos limites de separaciôn se acercan y diluyen cada vez mâs.
Mas a esta cuestiôn esperamos hacer referenda mâs adelante al 
final de nuestra investigaciôn. De cualquier modo, no nos resis 
timos a hacer nuestros los simpâticos versos de Mahoney (1976) 
refiriéndose al tema que nos ocupa en su respuesta a Goldiamond 
sobre el concepto de autorrefuerzo:
"We waste our time in moo t debate-
- 108 -
V/here lie behavior's sources?
Within? Without? We seldom doubt
The strenght of our pet forces.
But causes can have interchange 
By logic's bare directives;
And thoughts of reciprocity
Might widen our perspectives".( p, 516).
Es decir, tanto es una ficciôn explicativa el atribuir el 
control total de la conducta al medio ambiente, como la recurren- 
cia a la necesidad de una "agenda interna" impenetrable, sagra- 
da, individual, estructurada, eatable, independiente del medio, 
llamemôsle "self", "ego", "psique", "instintos","rasgos","carâ£ 
ter", "alma", etc. La causa material, formal, eficiente y final 
de la conducta estâ en ambos; medio ambiente y persona, persona 
y medio ambiente,
Ahora bien, después de haber examinado la cuestiôn debatIda 
entre los psicôlogos referente al "self", ya podemos adentramos 
confiadamente en la cuestiôn de la autorregulaciôn y el autocon­
trol (seIf-régulâtion and self-control), uno de cuyos componentes 
es precisamente el "self", seguros de que sabemos dônde pisamos 
cada vez que a ellos hagamos referenda. Hablando de modo gene­
ral. la autorregulaciôn y el autocontrol que estudiaremos de aqul 
en adelante. se encuadran bâsicamente en la corriente conductista 
skinnerlana. principalmente en la dimensiôn de la psicologîa del 
aprendizaje social cognitivo. de manera que no estudiaremos el 
autocontrol dentro de la corriente humanista (psicoterapia tradi- 
donal) aunque hagamos alguna referenda de paso a él. Vayamos 
pues ya al estudio del copcepto de la autorregulaciôn y del auto­
control ,
- 109 -
2.1.2 Definiciôn de autorregulaciôn y de 
autocontrol.
Las nociones de autorregulaciôn y autocontrol no son de nin 
guna manera una invenciôn de nuestro siglo, de los psicôlogos 
que han i de ado una corriente llainada conductista o del aprendi­
zaje social, sino que forma parte de una herencia que arrastra la 
humanidad desde que el hombre es hombre. Incluso la idea del auto­
control se ha asociado con los idéales de libertad, dominio y auto- 
perfecciôn llegàndose a pensar que "una persona es realmente li­
bre cuando guia y dirige por si mismo sus propias acciones. Tal 
persona es duena de si misma y de su propio medio ambiente" (Ma­
honey y Thoresen, 1974, p, 20). El autocontrol se ha conver
tido, incluso, en un objetivo de las sociedades civilizadas que 
pretenden conseguirlo mediante la educaciôn familiar y escolar, 
ya que una de las caracterlsticas de taies sociedades es el gra­
de en que sus miembros pueden dirigir, mantener y coordinar las 
propias actividades individuales sin la, coerciôn externa. Y és- 
te ha sido tsunbién el ideal de la familia durante generaciones.
Por consiguiente, los ténninos autorregulaciôn y autocontrol 
suscitan un eco positive en el vulgo al oirlos, sobre todo el 
segundo. iCuâl es la significaciôn vulgar que se suele atribuir 
a estos términos? iQué suele entender la gente cuando oye hablar 
de autocontrol? Notemos en primer lugar que dentro del comûn ha­
blar de la gente no se suele hacer la distinciôn que nosotros ve 
nimos haciendo entre autorregulaciôn y autocontrol, motivados 
por razones técnicas que mâs adelante explicaremos y que nos lle-r 
van a no concéder sinonimia entre ambos términos; la gente normal- 
mente se refiere al autocontrol. Pero tampoco suele usarse la pa­
labra compuesta sino simpîemente el término "control", voz que
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procedente del inglés (anglicisme) viene a ser équivalente a 
dominio, supremacla, etc.,de manera que aqul no nos interesa el 
significado que le da su procedencia francesa (galicismo) en el 
sentido de comprobaciôn, inspecciôn, intervenciôn, registre,etc.
Para encontrar, por lo tanto, el significado que el vulgo 
atribuye a la palabra control, en el sentido anteriormente indi- 
cado, debemos recurrir al uso del diccionario; asl, por ejemplo, 
el Espasa Calpe lo describe en los siguientes términos; "En la 
iconografla se represents en un hombre en la edad viril con una 
serpiente cinendo 6u cabeza, emblema de prudencia; un cetro en la 
mano, como signo de gobiemo y potestad y rematando el cetro un 
ojo que simboliza la vigilancia y la previsién que deben dirigir 
sus actos", Dominio vien^ pues^a significar un conjunto de virtu- 
des y mejor dicho el estado de virtud (areté y pasotes griegas) 
y de perfeccién conseguido a través delà lucha mediante la cual 
el hombre se ha en seno re add;de si mismo y es el rey de sus pasio- 
nes y de sus debilidades. Por consiguiente, en el significado vul­
gar que le da el diodonario, late la presencia de un dualisme en 
el hombre cuya parte baja o mala ha sido dominada por la parte 
noble y buena y este es lo que le hace ser hombre; dicho estado 
de domino es necesario estar manteniéndolo dla a dia mediante 
la lucha ya que la parte mala nunca se da por vencida hasta el 
dla de la verdadera pasién, la muerte.
A partir de esta descripcién de dominio y tomândola como 
nûcleo semântico, el diccionario ideolégico de Casares escribe 
los siguientes términos; dominacién, ensenoramiento, poder; do­
miner, domeiîar, rendir, contrôler, senorear, someter, sujetar, 
reducir, vencer, avasallar, sojuzgar, sübyugar, esclavizar, so- 
focar; ensenorearse, sobreponerse, poseerse, reihar, poder;
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tener la sartén por el mango, meter en cintura, meter en puno, 
etc. Nosotros anadimos también mortiflcarse. vencerse. contrade- 
cirse porque el significado vulgar de control y dominio estSn 
muy prôximos e influîdos por la ascética tradicional moralista, 
cuestiôn a la que haremos referenda mâs adelante en este mismo 
capitule.
Dentro de todo este campo semântico podemos encontrar el 
significado que el vulgo atribuye a la palabra control. ^Sucede 
lo mismo con la palabra autorregulaciôn? Creemos que no,princi­
palmente porque la palabra "regulaciôn" no es de tanto uso como 
la palabra control y tampoco porque no suelen ser sinônimas ni 
entrar mutuamente en sus campos semânticos. El término regulaciôn 
procédé mâs bien del campo de la tôcnica y hace referenda casi 
siempre a mécanismes automâticos que regulan conforme a determi- 
nadas reglas o patrones preestrablecidos la marcha de un mecanis- 
mo. Con esta misma analogla de significado se ha aplicado el tér­
mino regulaciôn a los organismes vivos y entre ellos al hombre 
del que se dice que posee sistemas de regulaciôn de las funciones 
fisiolôgicas, como por ejemplo, las vâlvulas. Por extensiôn de 
la metâfora, el término regulaciôn pasa a aplicarse a las funcio 
nés pslquicas y de ahî a la conducta, pero siempre, en nuestra 
opiniôn, en sentido metafôrico en cuanto que es el hombre, to- 
mado como un todo, el que vigilando constantemente su actuar va 
concediendo aprobaciôn al proceso de su conducta cuando ésta pro 
cede conforme a determinadas reglas preestablecidas o niega tal 
aprobaciôn y detiene el proceso cuando sucede lo contrario. Por 
otra parte, observâmes también en el término la presencia de la 
técnica procedente de los sistemas cibernéticos en donde los me- 
canismos de regulaciôn son aquéllos que permiten al proceso un 
constante fluir de los "ihputs" y "outputs" mientras estén conr 
forme al programs marcado por el ordenador y no aparezca ninguna 
alteraciôn. ;
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Por esto Kanfer y Grimm (1976) afirman que este concepto 
estâ basado en una concepciôn circuito cerrado (closed-loop) de 
la conducta humana. La conducta de la persona se reajusta conti- 
nuamente a través de la informaciôn que recibe de su conducta 
precedents y del impacto que causa dicha conducta en el medio. 
Consiguientemente, la autorregulaciôn indica un proceso gober- 
nado por la retroalimentaciôn (feedback) procedente de la expe­
riencia anterior y de las consecuencias de la conducta en el 
medio. La persona, entonces, autocontrola sus respuestas, modi­
fies lo que a su parecer es incorrecte y continûa asl su proce­
so vital. La visiôn humanista que aparece aqul consiste en que 
es la propia persona la que se conduce a si misma, la que se 
construye y gobiema, aunque en medio de variables deterministas; 
lo que antecede y lo que se sigue.
Todas estas razones explican, a nuestro entender, por qué 
el vulgo no suele usar con tanta frecuencia, como sucede en el 
término "control',' la palabra regulaciôn, mucho menos autorregu­
laciôn. Nosotros al usar estos dos términos (autorregulaciôn y 
autocontrol) lo haremos en un sentido técnico muy definido en 
psicologîa que ciertamente no coincidirâ con el sentido vulgar, 
pero era precise aclarar esta cuestiôn antes de entrar en la 
descripcién técnica de ambos términos.
2,1.2.1 Distinciôn entre autorregulaciôn y 
autocontrol.
Pero podemos preguntamos, ipor qué hablar separadamente de 
autorregulaciôn y autocontrol? iPor qué no hacerlos sinônimos?
En realidad, normalmente en la literature especializada en tor- 
no al tema se suele hablar indiscriminadamente de autorregulaciôn.
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autocontrol, autodirecciôn, etc., haciéndolos sinônimos y algo 
parecido sucede, como hemos explicado, con los términos modifi- 
caciôn de conducta y terapia de conducta que se toman como sinô­
nimos cuando en realidad no lo son.
En el caso que nos ocupa pensâmes que no puede haber sino­
nimia sino que ambos procesos se distinguen teôricamente. El pri 
mero que ha suscitado el tema de la distinciôn entre ambos con- 
ceptos, dentro de la literature especializada, ha sido probable- 
mente F,H. Kanfer que, por otra parte, es uno de los personajes 
que mâs ha dedicado su actividad a la investigaciôn de los proce 
SOS de autorregulaciôn y autocontrol haciendo avanzar el conoci­
miento de los mismos como mâs adelante veremos. Para Kanfer(1970, 
1975), la "autorregulaciôn" juega un papel mâs o menos parecido 
al del término modificaciôn de conducta en cuanto a extensiôn, 
i.e., abarca muchos mâs casos que el término "autocontrol" que, 
por otra parte, gana en comprensiôn en relaciôn con el término 
autorregulaciôn.
El autocontrol. segûn lo conceptûa Kanfer, es un caso espe­
cial de autorregulaciôn. 1 lientras que las conductas autorregula- 
torias generalmente tienen como resultado alguna modificaciôn de 
la conducta propia o del medio que rodea al individuo, el auto­
control se caracteriza por ser un caso especial en el que exis 
te algûn motivo subyacente para la no ejecuciôn de una respuesta 
que, en otras circunstancias, tendrîa alta probabilidad de ser 
puesta en acto. En otras palabras, el autocontrol incluye siem­
pre una situaciôn en la que existe posibilidad de ejecutar con­
ductas de elevada probabilidad, pero en su lugar acontece que 
el individuo da una respuesta inesperada de baja probabilidad.
Todo este galimatias de elevada y baja probabilidad de
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aparlclôn no hace referenda a otra cosa que al prlnclpio de con­
ducta proclamado por Premack (1965), segûn el cùal, hay comporta- 
mlentos cuya frecuencia es muy alta y, por consiguiente, poseen 
una elevada probabilidad de aparlciûn o de presentarse en cuanto 
aparezca el estîmulo discriminàtivo, como por ejemplo, ver la 
televisiôn para el nifio; en cambio hay otros comportamientos que 
poseen baja frecuencia en el répertorie de conductas del indivi­
duo y que por tanto poseen baja probabilidad de que se produzcan, 
como por ejemplo el que el nino haga. los deberes. Premack basân- 
dose en esta comprobaciôn conseguida en su laboratorio con ani­
males, afirma que taies comportamientos de alta probabilidad pue 
den usarse como refuerzos para hacer emerger o aumentar la fre­
cuencia de los otros comportamientos menos probables.
De acuerdo con esto, en el caso del autocontrol, el indivi­
duo rompe inesperadamente la cadena de respuestas ordinarias y 
esperadas (alta probabilidad) y emite otra respuesta aparentemen 
te inesperada (baja probabilidad). Es el caso, por ejemplo, del 
fumador empedemido que al ofrecérsele un cigarrillo lo rechaza 
o del bebedor que rehûsa una copa de vino, etc. Esto se clarifi- 
ca todavla mâs cuando se especiflca cuâl es el supuesto en el que 
se apoya la teoria del aprendizaje social y que consiste en su- 
poner que la mayor parte de nuestra conducta diaria estâ formada 
por una cadena de reacciones construlda de tal manera que una res 
puesta o reacciûn es estimulada ("cued") por la inmediatamente 
anterior admitiendo la mediatizaciûn de los estados anlmicos y 
aquellas variables personales de que hemos hablado anteriormente. 
Esto lo podemos esquematizar de la manera siguiente:
Estîmulo discriminàtivo inicial Cadena de respuestas
(eue) ^ (eue) — ^ R (eue) ^ ^ .......(eue)
- 115 -
Si se interrumpe la cadena o un eslabôn de ella (una R), 
si ya no se producen los efectos esperados, si la actividad 
ordinaria se detiene aunque sea aparentemente, (en realidad lo 
que sucede es que se canaliza por otra parte), entonces se di­
ce que ha entrado en juego el autocontrol. Para Kanfer esto su­
cede cuando una conducta estâ bajo consecuencias fuertemonte con 
flictivas, idea que hereda también de Skinner (1953).
Por consiguiente, para éste y muchos otros autores, el tér 
mino "autorregulaciôn" se aplica al caso en que una persona di­
rige su propia conducta, perd ésta puede no ser conflictiva como 
cuando se aprende algo nuevo y llega a ser un hâbito mecânico en 
la persona. En cambio el término autocontrol se aplica en el ca­
so de que la conducta es conflictiva y supone dar una nueva 
direcciôn al comportamiento personal, Por esto es un caso espe­
cial de autorregulaciôn. Por otra parte, como las conductas anor 
maies son casi todas ellas conflictivas, los métodos terapéuticos 
se refieren al autocontrol y ésta es la razôn por la que casi 
todos los artlculos y libros especializados hablan ordinariamen- 
te de autocontrol y no de autorregulaciôn, o simpîemente los ha 
cen équivalentes.
La distinciôn entre autorregulaciôn y autocontrol ha gene- 
rado otra que consiste en distinguir dos estadios de autocontrol. 
Por una parte el autocontrol prolongado (Kanfer, 1976) que tiene 
lugar cuando el individuo tiene que hacer frente a una situaciôn 
conflictiva que se prolonga en el tiempo, como la resistencia 
ante una tentaciôn, de manera que se requiers el uso prolongado 
de las respuestas controladoras; por otra, el autocontrol deci­
sional cuyo paradigma experimental consiste en plantear al suje­
to dos elecciones conflictivas teniendo que decidirse por una
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o por otra en un morriento dado. El conflicto estâ causado por la 
sencllla razôn de que una de las opciones estâ acompanada de re- 
fuerzo positive inmediato, mientras la otra, aunque posee refuer 
zo positive, éste es demorado siendo, sin embaurgo, mâs grande o 
mâs importante que aquêl. El rasgo crltico de la situaciôn es que 
sôlo se puede dar una respuesta, de manera que una vez que la de 
cisiôn se ha tomado, las consecuencias para el individuo ya no 
estân bajo su contrôl En otras palabras, el conflicto ocurre en 
el momento o punto de la elecciôn. Este tipo de autocontrol podrla 
comparerse con la situaciôn general descrita anteriormente cuando 
hablâbamos de la distinciôn entre autorregulaciôn y autocontrol.
De todo esto deducimos la conclusiôn de que autorregulaciôn 
se debe aplicar de manera mucho mâs general a todos aquellos mé­
canismes aprendidos por el sujeto a lo largo de su vida en contac­
te con el medio social y flsico para regular de forma constante 
y cohtinuada su conducta. de manera que en este sentido, podrla- 
mos hablar incluso de una regulaciôn inconsciente dando a enten­
der que muchas veces actuamos por habituaciôn a la norma sin 
cuestionamos mâs su sentido de obligatoriedad. Este proceso de 
lento aprendizaje hasta llegar a ser automâtico es sostenido y 
buseado por la sociedad con sus exigencias, normas, costumbres, 
tradiciones, tabûes,etc., que premia o castiga a sus miembros 
segûn que su comportamiento se ajuste o no a esos modelos de 
comportamiento social. A continuaciôn son los padres los encar- 
gados por esa sociedad para que lentamente hagan que sus hijos 
interioricen esas normas de vida mediante instrucciones verbales, 
presentaciôn de modelos, presentaciôn de estimulos positives y 
avers!vos, etc.,y a ellos les siguen los profesores y maestros 
que vienen a ser el alargamiento de la funciôn de los padres en 
el lento caminar de la autorregulaciôn del individuo.
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Por otra parte, y a consecuencia dc lo anterior, el proble­
ma de la autorregulaciôn en cuanto proceso de aprendizaje, estâ 
muy estrechamente ligado a la cuestiôn de los valores puesto que 
éstos constituyen el gozne en el que se apoya la sociedad para 
hacer girar en torno a él todo el .proceso de autorregulaciôn sea 
consciente o inconsciente, Pueden existir momentos traumâticos 
en el aprendizaje de la autorregulaciôn sobre todo cuando los pa 
dres y los maestros presentan modelos de comportamiento incoheren 
tes que también terminan interiorizândose aunque con base en un 
contravalor al valor intentado.
En este mismo contexte él autocontrol adquiere tintes dra- 
mâticos cuando la conducta del individuo es tildada de indesea- 
ble porque choca con valores y normas vigentes en la sociedad 
con las que no comulga el individuo. Es necesario entonces cam- 
biar de direcciôn aun cuando esto vaya en contra del convencimien 
to de la persona so pena de automarginarse. Pero también cabe 
hablar de autocontrol cuando, aûn coincidiendo el criterio 
personal con el vigente en la sociedad, la conducta no alcanza 
el nivel deseado que se habla propuesto el individuo antes de la 
acciôn o cadena de respuestas. Este es otro sentido del autocon­
trol en donde aparece la dimensiôn de perfectlbilidad colocando 
el acento en las conductas interiores del hombre a partir de 
su autoconcepto y autoestima, aunque no excluye, por supuesto, 
de ninguna manera el marco de referenda externo y social porque 
es con referenda a ese marco en donde se produce la conducta 
que nos permite comparer nuestros logros con el criterio inte- 
riorizado previamente. Sin embargo, el acento se pone en el auto 
rrefuerzo interior aûn cuando éste tenga repercusiones en el 
mundo social exterior que son también reforzantes.
Hochas estas aclaradones, en adelante hablaremos por régla
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general de autocontrol y, por consiguiente, tendremos en la 
mente la lucha del hombre consigomismo y con sus circunstancias 
en situaciones conflictivas de conducta. Le damos pues una di­
mensiôn terapéutica al término como afirma Kanfer (1975), al 
estilo de lo que hizo Ulises, segûn nos cuenta Homero en su Odi 
sea, que para evitar que los cantos de las sirenas embelezaran 
a sus marineros y a él mismo obligândolos a vagar por los mares, 
mandô tapar los oldos de sus marineros con cera de abeja y a él 
que lo ataran al palo del mâstil para poder vencer la tentaciôn; 
aquî encontramos una situaciôn conflictiva en la que se produce 
un rompimiento de la cadena de respuestas esperada, donde en 
otras palabras, se produjo una respuesta de baja probabilidad 
en lugar de una de elevada probabilidad.
2,1.2.2 Diverses definiciones de autocontrol.
Por razôn del constante desacuerdo existente en la concep- 
ciôn del "self" entre los investigadores, no existe total unani- 
midad en t o m o  al significado del término "self-control". Por 
esto se exige y se espera que todo investigador suites de iniciar 
sus estudios expérimentales en el campo, délimité su concepciôn 
de autocontrol para calibrar los resultados conforme a ella. Es­
to mismo sucede con otros términos muy usadbs en el campo del 
autocontrol como autorrefuerzo. autoobservaciôn, etc., de los que
"I
nos ocuparemos mâs adelante en este mismo capltulo y daremos su 
adecuada definiciôn. En efecto, con relaciôn al campo de la auto­
rregulaciôn y el autocontrol, encontramos que tanto los términos 
en si como las técnicas de ellos derivadas reciben nombres tan 
dispares como los siguientes: "Anxiety management training"
(Suinn y Richardson, 1971; Suinn, 1974; Ferstl, 1972), "Self- 
1ns truc t ion or cognitive modification" (Ileichenbaum, 197 2,1977),
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"otress inoculation" (Iicichenbaurn y Cameron, 1974), behavior 
rehearsal" (Suinn, 1972), "Attentlonal training" (Wine, 1971), 
etc, , y populaniicnte en Estados Unidos se suele denominar el cam 
po con expresiones tales como "psyching oneself up" o "applying 
the power of cosmic counsciousness". etc.
liuchos autores han criticado durainente todos estos tônni- 
nos como, por ejemplo, Gewirtz (1071) y Stuart (1972) acusando 
a EUS autores de definirlos de una manera muy pobre y confusa 
en la que desaparece de su campo semântico, o al menos no se 
acentûa, la influencia de los factores del medio ambiente. De­
bido también a estas crîticas y sobre todo a las dificultades 
contradictorias que encierra la palabra "self", puesto que pa­
ra la gente en general y también para muchos investigadores dicho 
término significa otra cosa diferente a la que entienden los con 
ductistas cuando la utilizan, se explica que Kanfer y Karoly 
(1972) y Kanfer (1975, 1976) hayan sugerido la conveniencia dc 
no utilizarla a la hora de définir los conceptos proponiendo en 
su lugar el uso de claves cibernéticas eomo las siguientes: 
"Alpha" para las variables extrinsecas de la conducta (antécé­
dentes, consecuencias, etc.); "Beta" para las variables perso­
nales internas del individuo o variables "self" y, "Gamma" pa­
ra las variables organ!smicas y fisiolôgicas que también in­
fluyen en la conducta. Este también constituye un intente, prin 
cipâlmente por parte de Kanfer, de introducir la nomenclatura 
cibernética en la explicaciôn de la conducta, y no sôlo se que- 
da en la nomenclatura sino que tar.ibién introduce la teoria de 
los sistemas en la medida de lo posible en cl campo de la cien­
cia de la conducta de lo cual daremos algunos ejemplos cuando 
hagaiiios referenda al autor.
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Vayamos ya dlrectamente a la exposiclôn de lo que se suele 
entender cuando se habla de autocontrol, Preferimos ofrecer el 
punto de vista de diverses autores para que podamos apreciar 
los diferentes matices de interpretaciôn de una misma realidad, 
los que perderiamos si nos cinésemos tan sôlo a uno de ellos 
por muy importante que f.uese,
1) Concepto de autocontrol en Skinner.
Como ya hemos dicho anteriormente, résulta curioso com- 
probar que también Skinner haya hablado, ya desde 1953, de la 
existencia de autocontrol por parte de los individuos, cuando 
su postura conductista se suele considerar tan radical que 
parece imposible concéder al individuo un papel activo en su 
conducta. Pero, en efecto, Skinner hablô de autocontrol:
"Sin embargo, en medida considerable, parece que el 
individuo configura su propio destino. Con mueha fre­
cuencia es capaz de actuar sobre las variables que lo 
afectan. Normalmente se reconoce cierto grâdo de auto- 
determinaciôn en la conducta creativa del artista y 
del cientlfico, en la conducta autoexploratoria del 
escritor y en la autodisciplina del ascético... El 
individuo elige entre varias alternatives.de acciôn, 
considéra el problema cuando se encuentra a solas, 
lejos del medio ambiente y conserva su salud y su po 
siciôn social mediante el ejerciclo del autocontrol" 
(Skinner, 1953, p.223),
Como podemos apreciar en este texto, résulta évidente que 
Skinner era ya entonces consciente de la existencia de autocontrol
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dc la conducta al monos en detcnniriados casos y en determinados 
individuos y nuevamente afirmamos que résulta curioso que Ski­
nner hablc expresamente de autodcterminaciôn y autocontrol y 
que por ninguna parte dc su obra (1953) encontremos referen­
d a  al término concreto de "modificaciôn de conducta" como sé­
ria lo lôgico. Por cl contrario, la patcmidad de cote tônni- 
no se la atribuyen personalmcnte Ullmann y Krasner (1965) al 
hacerlo aparecer por primera vez en el tltulo de su libro, aun­
que también Robert I, V/atson (1962) ya lo habla utilizado en 
un sentido mâs amplio (krasner, 1976, p. 629). kepetimos
que lo lôgico, o la conducta con mâs elevada probabilidad, era 
que Skinner hubiera hablado de modificaciôn de conducta. y no 
de autodeterminaciôn y autocontrol que era una conducta con 
muy baja probabilidad de apariciôn, Una vez mâs aparece claro 
que los contraries se tocan.
Es évidente que en la cita anterior de Skinner, el autor 
no entra en la detenninaciôn de los elementos y mécanismes del 
autocontrol; sin embargo, deduciendo de su teoria del condicio- 
namiento opérante, se dice que un individuo ejercita cl auto­
control cuando influye eficazmente en las variables en cuya fun­
ciôn estâ su conducta. "Skinner considéra el autocontrol como 
cualquier otra conducta, Por consiguiente el autocontrol es una 
funciôn de las variables de la historia personal en interacciôn 
con las influencias ambientales para crear las condiciones de 
la acciôn individual", comentan Goldfried y lierbaum (1973), en 
donde apreciamos ya un sesgo en la interpretaciôn hacia el co/n- 
po de las corrientes cognitivas puesto que hace intervenir cl 
clemento interaccional propio del modelo teôrico de Bandura 
como poster’iorjnente explicaremos.
Mejor interpretaciôn nos parece la que hacen kanfer y
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Phillips (1970) cuando afirman que Skinner ha descrito cl proceso 
de autocontrol como aquôl en el que un organisme puede hacer menos 
probable la ocurrcncia de la respuesta castigada mediante la alte­
raciôn de las variables de las que es su funciôn. Cualquier compor 
tamiento que tenga éxito en esto, serâ reforzado inmediatamente. 
Llamamos a estos comportamientos, autocontrol, Por lo menos aqui 
aparece una interpretaciôn del autocontrol en Skinner mucho mâs 
cenida a la teoria del condicionamiento opérante y, en efecto, 
coinciden con los diversos métodos que Skinner propone mediante 
los cuales el individuo puede autocontrolarse. Taies métodos son 
los siguientes:
a) Restricciones fisicas (meterse las manos en los bolsi- 
llos para no comerse las ufias, apretar los labios para 
evitar bostezar, etc.).
b) Hodificar las condiciones de estimulaciôn que comportan 
la apariciôn de una respuesta. (Cerrar las cortinas pa­
ra aislarse de estimulos distractores, utilizar una 
agenda para recordar los compromisos, etc.).
c) Posibilidad de colocarse en condiciones de privaciôn 
o de saciedad.
d) Producir conductas emocionales con fines de autocontrol, 
por ejemplo, para dejar de reir, de llorar, etc.
e) Crear estimulos verbales résultantes de un condiciona­
miento aversivo anterior, por ejemplo diciéndose "si 
no hago esto me castigan".
f) Utilizar las consecuencias positivas de una conducta
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o las avcrsivas dc un cactigo para controlar la rcspues 
ta, por ejemplo, fclicitarse por haberlo hocïio bien o 
reprenderso [jor haberlo hecho mal.
g) Einplcar drogas o estirnulantes, como por ejemplo, aperi­
tives, afrodislacos, ctc,j(cfr. bcron, 1977).
Todos estoc e jemplos de autocontrol que nos ofrece blcinner 
nos confirman una afinnaciôn anterior en la que hemos dicho que 
el autocontrol también es algo aprcndido y que esté on funcién de 
los factores ambientales o consecuencias de la conducta,que en de­
finitiva, es la interpretaciôn que han liecho Kanfer y Phillips 
(1970).
2) Concepto de autocontrol en Kanfer.
Frederic 11. Kanfer es probablement c uno de los autores rnâs 
sobresalientes dentro de la investigaciôn y estudio de los pro­
cesos de autorregulaciôn y autocontrol, de manera que en un es­
tudio como el nuestro, la referenda a su interpretaciôn de auto­
control nos es obligada. ^Qué entiende Kanfer por autocontrol?
En primer lugar, conviene recordar que este autor distingue 
muy bien entre autorregulaciôn y autocontrol, cuestiôn a la que 
ya hemos hecho referenda en cl apartado anterior y que por lo 
tanto no vamos a estudiar aqul. En segundo lugar, conviene que 
advirtamos que hemos podido comprobar una evoluciôn en Kanfer en 
la manera de referirse a la autorregulaciôn y al autocontrol, no 
sôlo en cuanto que en un principio no aparece clara la distinciôn 
entre ambos procesos, sino en cuanto a la manera de definirlos y 
nombrarlos. En sus estudios pertenecientes a la décoda de los afios
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sesenta siempre utiliza el nombre de **self-reRUlatIon" y "self- 
control” , mientras que a partir de los primeras anos de la d6- 
cada de los setenta, comienza a usar los términos "beta-reRUla- 
ti6n" y "beta-control" para obviar poslbles dificultades lin- 
cUîsticas y sernSnticas de las que Memos Mablado en su momenta.
Hacia 1970, Kanfer y Fillips entienden el autocontrol coma 
aquel proceso que siempre incluye el cambio en la probabilidad 
de ejecutar una respuesta que tiene tanto consecuencias averslvas 
comb recompensantes y también incluye el hecho de que una persona 
e&fja autocontrolarse (par ejemplb ante una tentaciôn) aun cuan- 
do la respuesta deseable esté disponible y sea recompensada inme- 
diatamente" (Kanfer y Fillips, 1970, p.462), Los mismos au-
tores diferencian el autocontrol, de una conducts controlada ex- 
terionTiente por las circunstancias^ cuando afirman: "... Si deja 
de ocurrir la respuesta deseable porque se reducen las consecuen­
cias recompensantes que estaban asociadas a ella, o porque se ha 
establecido ÿa la respuesta de control, entonces ya no se habla 
de una situaciôn de autocontrol" (ib.).
En lo anterior encontramos subyacente la afirmaciôn a quo 
ya antes nos habiamos referido cuando declamos que era esencial 
a la nocién do autocontrol el contener una referenda a situacio- 
nes conflictivas, dc mancra que como dicen los autores, cuando 
ya no existen tales conflictos porque se reducen las consecuen­
cias recompensantes o porque la respuesta de autocontrol esté 
tan bien establecida que se mantiene por sus propias consecuen­
cias, ya no podemos hablar de autocontrol sino de autorregu1aci6n.
Todavia hacia el mismo ano, estos autores proponen una
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clcfiniciôn més amplla de autocontrol en el que Incluyen cases 
en los cuales una respuesta ce mantiene a pesar de sus efectos 
nocives. Gc pucden distinguir al nienos dos cases de este tipo 
de autocontrol: a) aquél en que un evento altamente valorado o 
un ectîmulo reforzante esté disponible "ad lib" y el sujeto fra- 
casa al ejecutar el comportamicnto, cuyo paradigma experimental 
es la resistencia a la tentaciôn, y b) aquél en que sc ejccuta 
un comportamiento a pesar de que se sabe que tiene consecuencias 
avcrsivas, cuyo paradigma experimental es la tolerancia de la 
cstimulacién nociva. A esta distincién nos hemos referido antes 
cuando hemos distinguido entre autocontrol decisional y autoeon- 
trol prolongado.
En ese mismo aho, poro ya en otra obra, Kanfer (1970) ex- 
plica que en la cultura contemporanéa se suele entender el auto­
control como un proceso active, consciente y unitario cuya fun- 
ciôn consiste en la inhibiciôn de conductas indeseables desde 
el punto de vista social. En la literature y en los escritos re- 
ligioEos es considerado como el rasgo caracterial més noble del 
hombre y siempre se hace referenda a una dualidad de naturalesa, 
lo bueno y lo malo. El autocontrol es un caso especial de autorre- 
gulacién y sc caractérisa por la existencia de algûn motivo sub­
yacente para la no e.jecucion de una respuesta que, en otras cir- 
cunstancias. tendrla alta probabilidad de ser puesta en acto. El • 
autocontrol incluye siempre una situacién en la que existe siem­
pre posibilidad de ejecutar conductas de elevada probabilidad.pcro 
en su lugar acontccc una respuesta de baja probabilidad,Afirmacio 
nos, que como vemos, confirman la pocicién que hemos descrito en 
los pârrafos antcrioros, s6lo que aquî se liace especial hincapié 
en los rnecanismos o variables subjetivas de la persona para to- 
mar una decisiôn contraria a la csperada normalmente. Estar.ios
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a un paso de aquella "metanoia” de : que hablan los Padres do la 
Iglesia en relaciôn con el Sacramento de la penitencla en el 
contexto de la fo y la gracia.
Hacia 1972 asistimes por primera vez a la introducciôn de 
los conceptos "alpha-regulation" y "beta-regulation", por parte 
de Kanfer, pero esta vez en compaiiia de Karoly, que lo explican 
de la siguiente manera:
The label alpha will be assigned to that portion of 
multiple sources of behavior control that depend on the 
direct influence of the external environment, while the 
term beta will signify the moderating psychological pro 
cesses that supplement a simple input-output relation*- 
ship on the basis of the person's past history, biologi­
cal constitution, and his pattern of generating "internal" 
stimulâtional processes ( including sensory an<4 proprio­
ceptive feedbacks, discrimination, and response-produced 
stimulation),,.Further, since verbal, imaginai, and other 
forms of "inner" behaviors are postulated to have been 
established originally by external contingencies, these 
behaviors are presumed to follow the same rules of acqu^ 
sition, maintenance and extinction as publicly accessible 
behaviors..." (p. 208)
Este es el primer intento que hacen los autores de intro- 
ducir la terminologla cibernética dentro del estudio de los pro- 
cesos de regulaciôn de la conducta, intento que todavia conti­
nua como tendremos ocasiôn de coinprobarlo en escritos posterio- 
res. Un poco mâs adelante en el estudio a que nos estaj.ios re- 
firiendo, los autores explican concretamente qué entienden por
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"beta-regulation" :
"The concept of self- (now termed beta-) regulation is con 
cerned with the processes by v/hich an individual alters or 
maintains his behavioral chain in the absence of inmediatc 
external supp^orts ... In this approach beta-control is 
viewed as a special case of beta-regulation (...) in which 
the goal is to alter the probability of executing a final 
response in the chain" (p. 209).
h destacar en este pârrafo es la insistencia que se hace 
en la dimensiôn de que el individuo altera o mantiene su cadena 
de respuestas en ausencia de apoyos externes Inmediatos. Esta afir 
maciôn anade otro elemento mâs a lo que se habla dicho anteriormen- 
te respecte a que el autocontrol es una respuesta inesperada que. 
obedece a motivaciones internas de la persona a pesar de que ésta 
continue constantemente afectada por variables alfa procedentes 
del medio ambiente, Por consiguiente, en el caso de la autorregu- 
laciân, pero sobre todo en el del autocontrol, se liace nccesario 
admitir un potencial humano para sobremontar los efectos del me­
dio y es aqul donde radica el punto mâs âlgldo enel estudio del 
autocontrol ya que ese potencial humano bien puede ser la vida in­
terior. el ego, la gracia, el self o simplemente un aprendiaa.le 
conseguido en contacte con el medio social como parecen defender 
todos estos autores..Por eso, desviândonos de nucstro terna, ante- 
riomiente dijimos que nos daba la impresiôn de estar acercândonos 
a la mlsma nociôn de "metanoia". Pero lo que si es cierto es que 
nos encontraj;ios con estos autores en una posiciân conductista y a 
la vez alejada del conductismo, sobre todo de aquel conduct!smo 
radical que s6lo puede entender la conducta en una sola direcciôn: 
medio ambiente - persona.
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Estas mlsmas ideas las encontramos dcfendidas por el mismo 
autor hacia 1975 cuando explica qué hablamos dc autocontrol cuando, 
en ausencia de una necesidad o constrlcciôn externa inmediata. el 
individuo se compromete en una conducta (controlling response) que 
originalmente tenla baja probabilidad de apariclôn. en lugar de 
entregarse a una conducta mâs tentadora (controlled response) que 
tenla alta probabilidad de apariciôn, de manera que ésta se hace 
mëhofe probable. En todo lo cual, Kanfer viene a sintetizar todo 
lo anteriormente dicho, sobre todo cuando describe las exigencias 
de pna definiciân conductista del autocontrol:
a) Que la conducta en cuestiôn sea tal que pueda tener 
igualmente consecuencias positivas o negativas (aver- 
sivas), i.e., que sea conflictiva.
b) Que antes de que ocurra esa conducta (i.e., en el es- 
labôn anterior de la cadena que conduce a ella) se 
introduzca una respuesta controladora (controlling 
response) que altéré la probabilidad de la respuesta a
controlar. Esquemâticamente séria asl:
►lîTl > Controlled response
R > R ^ -Conducta adecuada
Controlling
Response
c) Que aunque el individuo haya sido entrenado en las 
ténicas de autocontrol, en el mornento en que realiza 
(introduce, ejecuta, etc.) la respuesta controladora 
(controlling response), ésta sea iniciada por estlmu- 
los autogenerados (self-generate eues) y no esté ba- 
jo el control del medio social o flsico.
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Esta aclaraciôn final es sui.iajncnto iiiijjortante porque délimi­
ta t6enicameute el campo del autocontrol. Asi pues, no se puede 
hablar de autocontrol cuando un furnador no fuina porque no tione 
cigarrillos o su mujer sclos ha escondido, o cuando una persona 
obesa no corne porque le h an cerrado con llavc el frigo, o cuantJo 
un niho hace sus deberes en lugar de ver la televisiôn porque los 
padres lo han obllgado a elle. En estos casos hablamos de control 
por parte de las variables alfa en donde tiene poca cabida las 
variables beta personales del individuo. En otras palabras, no 
ha 'entrado a desernpenar su papel ni el poder decisional de la per­
sona ni la libertad personal, aunque estos autores nunca lo rnen- 
cionen, que es la que en ûltiino térrnino explica ese rornpimionto 
inesperado de la cadena de reacciones a pesar, y rnuchas veces 
totalmente en contra, de las condiciones medioambientales. Una 
vez mâs nos encontramos con la tentaciôn de decir que entre estos 
autores y los defensores de la antropologîa tradicional no hay 
distancia; sin embargo, parecé que sigue habiéndola.
Finalmente, y para no alargarnos mâs en la considcraciôn de 
un solo autor aunque sea muy importante, queremos presentar su 
ultima aportaciôn pertenecientc al ano 1976. Quizâ la novedad en 
esta aportaciôn radique en que hace intervenir una variable nueva 
en la denominaciôn de los procesos de la conducta, aunque en si 
su contenido no sea nuevo pues se venia insistiendo en 6l desde 
hacia bat ante tiernpo.
Kanfer (1976) se expresa de la siguiente manera:
"Para fines organizativos, es ûtil conceptualizar las d^ 
ferencias entre las multiples influencias sobre la conduc 
ta (en tôrminos de su origen) en el mornento actual, hemos
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eugerido que variables situacionales (alfa).autogenera- 
da (beta) y biolôgicas (gajna) estân en flujo constante en 
su irnpacto conjunto sobre la conducta en un mornento c spe­
cif ico (.....). H&s que postuler una divisiôn entre fac- 
tores externes y autogenerados, un modelo dinêmico, que 
asume un range que varia desde una contribuciôn minima a 
una mâxima de cada conjunto de variables independientes, 
parece encajar rnâs con los hechos emplricos. Es también 
probabillstico, mâs que definitive, en relaciôn con las 
predicciones de la conducta. liientras que las variables 
gama nunca pueden llegar a un valor de cero, su contribu­
ciôn puede ser fijada momentâneamente a lo largo de muchas 
situaciones y para un amplio range de fenômenos. Por ello 
pueden ser de poco valor para el observador, Similarmente 
las variables alfa y beta pueden asumir mayor o menor im-^ 
port a n d  a en el modo de afectar una conducta dada efi una 
situaciôn concretaî?
"Este punto de vista conduce a distinguir el énfasis di- 
ferente de las orientaciones cllnicas. En términos géné­
rales, los programas de cambio centrados en el ambiente 
(representados comûnmente por el control opérante) ilustra 
el hincapié en las variables alfa. Los mêtodos de autodi- 
recciôn ejemplifican el uso de factores beta,y algunas 
técnicas para reducir la ansiedad o cambiar el arousal 
emocional ilustran la acentuaciôn de las variables gama, 
Pero es esencial advertir que: a) ningûn acontecimiento. 
estâ probablemente bajo el control total de sôlo un con­
junto de variables, y,b) estas influencias interactûan 
constantemente y modulan el efecto final,,."
"El grado de influencia cambia con el tiernpo y los aconte-
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cirnientoG, Consecucntenicntc, no podci ios esperar prcdccir 
mâs que efectos probables para cualquicra do los très 
tipos de variables controladoras. ! Hi el contrul exter­
ne , ni el autocontrol ni cl control l'isiol6gico pueden 
ser siquiera "instalados" (wired) pcriTiancntemente en el 
organisino o en la situaciôn. bcsdc este punto de vista 
muchas cuestiones sobre autocontrol versus control exter 
no son tan vaclas como las que anteriormente se plantca- 
ron sobre la controvcrsia natura-nui'tura... Los mêtodos 
de autorregulaciôn tanto en socializaciôn como en tcrapia 
estân a nenudo encaminados a reducir los efectos de fluç 
tuaciones temporales en variables alfa y gama sobre la 
conducta de una persona, incrementando la consistencia 
y continuidad individual" (pp. 15-16),
Por su iraportancia y diafanidad en la explicaciôn, nos heiaos 
permitido copiar este pârrafo tan largo ya que desde nuestra ôpti- 
ca viene a resumir no sôlo los conceptos de las principales varia­
bles intervenientes en la conducta psicosocial, desde el punto de 
vista del autor, sino que también sintetiza muy claramente su pos­
ture teôrica que ûltimamente ha venido defendiendo con toda pulcri 
tud, y que lo aieja de aquel conductismo unidireccional e incomple 
to para acercarlo mucho mâs al respeto por la persona en toda su 
integridad.
3) Concepto de autocontrol en Mahoney y Thorcsen.
Michael H.J. Mahoney y Cari E. Thoresen son otras dos figuras 
sobresalientes en el âmbito de la investigaciôn en torno al auto­
control. Sus publlcaciones los avalan como dos personajes a los que 
todo aquél que esté estudiando el tema ha de hacer referenda de
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dc algûn modo , ^Cuél es su concepto dc autocontrol? En una de 
sus mâs recientes obras se expresan de la siguiente manera; El 
concepto de autocontrol desde un punto de vista tradicional "ponc 
el énfasis en el papel de la voluntad. La.voluntad se suele définir 
como un rasgo de la personalidad o una fuerza psîquica que pemiite 
a la persona ejercer control sobre sus acciones", pero desde un 
punto de vista conductista, "la habilidad de una persona para con­
trôler sus propias acciones es mucho mâs una funcién de su conoci- 
miento y del control de los factores situacionales" que poder de 
la Voluntad. El autocontrol estâ estrechamente unido con la habili 
dad de la persona para discriminar patrones y causas en las conduc 
tas a regular. De manera que el antiguo adagio de los griegos "c6no 
cete a tl mismo"se puede hacer equivalents actualmente a este otro 
"conoce las variables que te control an" (Icnov/ thyself = know thy 
controlling variables).Para ejercitar el autocontrol, el individuo 
debe conocer qué factores influencian su conducta y c6mo puede al 
terarlos para producir los cambios deseados. Esto exige que él 
mismo se convierta en una especie de cientîfico personal ... Es 
decir, la persona debe comenzar observando lo que sucede, regis- 
trando y analizando los datos personales, usando ciertas técnicas 
para cambiar hechos especlficos y,.. finalmente, decidiendo si los 
cambios deseados han ocurrido. (Thoresen y Mahoney, 1974, pp.7-9).
Como se ve por esta exposicién, los autores han hecho una 
importante distincién que no habia aparecido tan clara anterior­
mente y que consiste en separar adecuadamente el autocontrol tra­
dicional con su insistencia en el poder de la voluntad para impo- 
nerse a los acontecimientos tentadores y el autocontrol cientîfico 
que, segûn dan a entender los autores en euestién, procédé mâs • 
inteligentemente puesto que la persona utiliza su capacidad inte
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Icctual para clcscubrir las variables quo influencian su conclue 
ta y clorncnar su poder no ciegamente, mediante la cola fuerza y 
poder de la voluntad, sino usado técnicas adecuadas para alterar 
las "circunstancias". Encontramos en esta distincién el origen 
de dos maneras de concebir el autocontrol radicalmente opuestas 
como sucedla en el caso de la conccpcién del "self" y ésta es 
la razén fundamental que explica la exigencia de que todos los 
autores definan previamente su manera de entender el autocontrol 
antes de empezar sus experimentos, estudios de campo o sir.iplemcn 
te sus escritos, de manera que si no se hace esto, sc corre el 
riosgo de interpreter datos procedentes de otros estudios de 
forma incorrecta violentando el modo propio de entender la cues- 
tién.
Sin embargo, todavia no hemos dicho concretamentc qué es 
lo que entienden estos autores por autocontrol aunque hayainos 
dado el marco en el que se mueven: el autocontrol conductista me 
diatizado por lac variables cognitivas de la persona. Refirién 
donos ya en concreto a una descripcién de autocontrol, estoc 
autores, entienden que una persona e fierce autocontrol cuando en 
medio de una relativa ausencia de constrcuimiento exterior se 
entrega a una conducta cuva probabilidad anterior era menor que 
la de la conducta alternative. Esta descripcién de autocontrol 
exige segûn estos autores: 1) la presencia de dos o mâs condU£ 
tas alternativas; 2) que las consecuencias de taies conductas 
sean conflictivas y, 3) que los patrones de conducta autorregu- 
lada scan promovidos y/o mantenidos por factores externes como 
las consecuencias a largo plazo (cfr, p.14). En definitiva,
"las respuestas de autocontrol son una funcién de sus consecuen­
cias" .
Todas estas afirmaciones vienen a coincidir fundamentalmentc
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con las tie Kanfer, Karoly y Phillips; en ellas so de ja nuy cla- 
ro que se habla de un autocontrol conductista pero mediado por 
los procesos cognitivos de la persona. Esto quiere decir que 
debemos caer en la cuenta que existen dos concepciones teôricas 
del autocontrol dentro del mismo conductismo. Por una parte es 
tarla la de aquellos conductistas que, siendo radicales en cuan 
to a la defensa del condicionamiento opérante, hablan de un au 
tocontrol en el sentido que lo hizo Skinner (éste es el caso, 
por ejemplo, de Goldiamond, 1965), Esta concepciôn tiene sus 
dificultades y es la que origina la discusiôn terminolôgica y 
lingUistica en torno al nombre de autocontrol, puesto que le es 
dificultoso admitir la presencia activa de las personas en la 
transformaciôn del medio y es por esto que los autores de esta 
tendencia afirman que en definitiva todo autocontrol es otra 
forma de control. Por otra parte estân aquéllos psicélogos que 
sin abandonar la postura conductista la han dulcificado en cuan- 
to que admiten la rnediacién activa de la persona en la transfor- 
maciôn de su propio medio ambiente, y son a los que ya tantas 
veces nos hemos referido como psicélogos del aprendizaje psico­
social cognitive, corriente a la que pertenecen claramente los 
autores a que venimos refiriêndonos. En capitules posteriores 
volverenos nuevamente sobre esta distincién en la concepciôn del 
autocontrol ya que las posiciones teéricas repercuten necesaria 
mente en las técnicas ideadas y en los estudios expérimentales 
de laboratorio y de campo en torno al autocontrol,
4) Concepto de autocontrol en Goldfried y Ilerbaum,
Permitasenos ahora acercarnos a otros dos autores no mcnos 
conocidos que los anteriores en el âmbito del estudio del auto­
control, Marvin R. Goldfried y Michael Herbaum conciben el auto-
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control como un "proccso a través del cual cl individuo viene
a ser cl agente principal que guîa. dirige y régula aquellos 
aspectoG de su conducta que pueden cventualmcnte conducirlo a 
las consecuencias positivas deseadas"(Goldfried y licrbauiu, 1073, 
p.11).
El defecto dc esta definicién, en nuestra opinlén, radica 
en el heclio de distinguir poco a qué clase de autocontrol se re- 
fiere, ya que por sus términos tan générales crccmos que se po- 
dria aplicar también al autocontrol tradicional afincado en el 
poder dc la voluntad, Evidentemente, lo que también hay que des­
tacar en la definicién es que los autores se ponen decidida- 
mente del lado del individuo y desde él definen el autocontrol 
como accién individual, Sin embargo, por lo que afirman a conti- 
nuacién, parece claro que también elles se mueven dentro del cam­
po del conductismo aceptando el importante papel que juega la 
rnediacién cognitive de la persona.
En efecto, a continuacién aiiaden, "el autocontrol es una 
destreza aprendida a través de contactes variados, y el réperto­
rie de respuestas eficaces de autocontrol llega a conseguirse a 
través de la experimentacién con el medio arabiente coinplejo. . . 
el autocontrol représenta una decisién personal a la que se ha 
llegado mediante una deliberacién consciente con el propésito 
de integrar una accién destinada a conseguir ciertos cai.ibios o 
me tas descadas detorr.iinadas por cl individuo mismo ... Las expe- 
riencias internas (culpabilidad, vergUenza, etc.) pueden poner 
en acto el proceso de autorregulacién" (pp. 11-12).
iQué requisites exij'e, segûn estos autores, una definicién
- 13C -
de autocontrol? En su opinién son los siguicntcs:
1) Un prerequisito del autocontrol consiste en que sea 
cl propio individuo guien detonaine sus proiiias r.ic- 
tas u objetivos a conseguir,
2) Las estrategias de autocontrol deben ser deliberada
y conscientemente pensadas para reducir la frecuencia 
de la conducta inaceptable, (La persona debe ser ca- 
paz de verbalizar todos y cada uno de los pasos que 
tiene que dar para alterar su conducta problemâtica).
3) El autocontrol debe ser un concepto definido funcio- 
nalmente.
4) El autocontrol no puede ser considerado como un cons- 
tructo global de personalidad. En su lugar, se puede 
considerar mâs apropiadamente el autocontrol como una 
respuesta especlfica, o quizâ una clase de respuesta 
apropiada para alterar ciertas conductas desadaptadas.
5) El autocontrol no emerge de ningûn potencial interno 
de la persona sino que se aprende a través de la ex- 
periencia sea mediante ensayo y error o mediante un 
aprendizaje mâs sistemâtico (Goldfried y Herbaum,
1973, pp. 12-13).
Por consiguiente, para estos autores el acto del autocontrol 
estâ mediado por los procesos cognitivos. De aqul la imprtancia 
del pensamiento y del lenguaje en los procesos autorregulativos. 
Esta es probablemente la primera vez en que se insiste con mayor
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claridacJ, dentro dc una definicién,en la irnportancia quo jucgan 
los procesos del lenguaje o verbales en el acto del autocontrol. 
Efectivamente el lenguaje ha sido uno de los principales objeti- 
vos cn el estudio de las técnicas dc autocontrol como postcrior- 
niente tcndreuos ocasiôn de cor.iprobarlo.
5) Concepto dc autocontrol en Dandura. —
Albert Bandura (y sus colaboradores) es probablemente uno 
de'los autores sobre cuyas investigaciones se han cimentado mu- 
chas de las concepciones teéricas del autocontrol. Podemos de­
cir que junte con Kanfer, ha sido uno de los primoros en ocuparsc 
del estudio del autocontrol allé por los inicios de la década dc 
los sesenta; sin embargo, su procedencia teérica no tiene la rnis- 
ma fuente que la de Kanfer, ya que Bandura recibié influencia 
directs de las teorlas de Miller y Dôllard, autores que procèdent 
I tes del campo de la psicoterapla tradicional lentamente se cara-
biaron a la terapia nueva o conductista, mientras que la proce- 
, dencia de jCanfer parece ser que fue en principle netamente con­
ductista.
I Las investigaciones de Bandura y sus posiciones teéricas
han ocasionado ese lento alejarse del conductismo radical al otor 
garle a la persona un papel activo en la transformacién del me­
dio ajabiente mediante su conducta. Bandura es.quizé se pueda de 
cir, el jefe de todo el movimiento del 11amado aprendizaje psi­
cosocial aunque fundamentalmente haya estudiado con mayor profun 
didad el aprendizaje social mediante la imitacién.
Bandura conceptualiza los fenémenos de autocontrol dentro 
de lo que el llama marco dc interaccién recîproca. Esta teoria
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general combina los conceptos rnecliacionales o cognitivos y los 
no mediacionales o conducta instrumental observable, para cx- 
plicar el aprendizaje y el cambio de conducta, Asf, por ejemplo, 
piensa quo las contingcncias de refuerzo puedef» influir la con­
ducta de manera significativa sin la intorvenciôn do la concien- 
cia cognitiva que medic esta accién. Gin embargo, mediante una 
autoobservacién prolongada, los individuos pueden normalmente 
llcgar a identificar las réglas de contingencia que gobieman su 
conducta. Con esta informaciôn pueden aprender a controlar la 
conducta subsiguiente de manera mâs eficaz que si tal concien- 
cia no existiese. El autocontrol représenta la mezcla de las nor- 
mas de conductapreviamente Interiorizadas (durante la ninez) y 
las contingencias ordinarias del medio ambiente para producir 
la conducta social compleja (Goldfried y Herbaum, 1973, p. 10),
IIos encontramos nuevamente con una descripcién del auto­
control que viene a repetir lo que hemos venido comprobando en 
las anteriores definiciones o descripciones. lias es importante 
caer en la cuenta de que Bandura hace alusiôn directs a un apren 
dizaje del autocontrol, a través de la relaciôn con el medio so 
cial y flsico, que tiene lugar prlncipalmente en la ninez. En 
efecto, sus primeras investigaciones, influîdas quizâs por el 
hacer de los psicélogos rusos como Luria que comentaremos en un 
future capitule, estuvieron dedicadas a comprobar la génesis y 
desarrollo del autocontrol en la infancia y a descubrir los mé­
canismes de que se sirve la sociedad para hacer surgir y mantener 
dicho autocontrol en las nuevas generaciones. Este matiz es muy 
importante tenerlo en cuenta sobre todo en orden al estudio del 
autocontrol de los nines en funcién de su educaciÔn.
6) Concepto de autocontrol en Ferster.
Finalmente vamos a presentar la forma de entender el auto-
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control que tiene Ferster que, en nuestra opiniôn, procède ne- 
tamento del campo del condiconamiento opérante y que aunque no 
es una de las figuras relevantes en la investigaciôn dol tcma 
que nos ocupa, su punto de vista nos ayuda a contrastar todo 
lo que hemos venido diciendo, Ferster distingue très formas dc 
autocontrol:
1) Aquellas acciones que alteran la relaciôn existcnte 
entre el comportamicnto de un individuo y su aj-ibien- 
te, de manera que finalmente sc reducen las consecuen 
cias aversivas. Por cjcmplo, cl control de la conduc­
ta de corner que ejerec una persona obesa,
2) Poner en aeto comportamientos que aumentan la efec- 
tividad a largo plazo de una persona, aun cuando las 
consecuencias se retarden o sean inmediatamente aver- 
sivas. Por ejemplo, aprender a tocar el piano.
3) lianipular el ambiente flsico que gobierna la conducta 
en lugar de intentar controlar directamente la conduc 
ta, Por ejemplo, esconder la botclla de whisJ:y.
Como podemos comprobar fâcilmentc, las afirmaciones de Fers­
ter en torno al autocontrol son bastantes parecidas a las de 
Skinner cuando se referla a 61. Entre estas clascs de autocon­
trol que senala, hay por lo menos Lin a muy dudosa y que general- 
mente no se aceptà como tal, cuando dice que esconder la botclla 
de whisky, es decir'alterar el medio ambiente flsico, es forma 
de autocontrol. Ciertaïaente lo es en el sentido que Skinner 
da al tôrrnino, pcro lo es sôlo re 1 at i variante segûn los autores 
que hemos explicado, porque cuando desaparece el estlmulo flsieo 
que genera la presencia de dos opciones conflictivas, ipso facto.
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desaparece la colisiôn de intereses de manera que deja de te­
ner sentido hablar de auto<zntrol.
En slntesis, una vez que hemos prescntado todas estas de 
finiciones, o en muchos de los casos simples descripciones de 
los procesos de autocontrol, volvemos a ratificar la presencia 
de dos tipos de autocontrol en la mente de todos los autores; 
por un lado estâ el autocontrol que ellos llaman tradicional 
cuyo fundamento ûltimo radica en la voluntad del hombre que 
nace libre, capaz de decidir en medio de las circunstancias in 
cluse las mâs adverses, y por otro lado estâ el llamado auto­
control cientîfico descubrimiento de nuestro siglo basado en 
los principles del anâllsis de la conducta. Has también dentro, 
de este segundo tipo de autocontrol encontramos al menos otros 
dos diferentes, cuando no très. Por una parte estâ la concep- 
cién del autocontrol desde el punto de vista netamente conduc­
tista y por otra, el autocontrol desde el punto de vista de la 
psicologia cognitiva cuyos représentantes juegan un papel de 
intermediarios entre los conductistas radicales y los humanis­
tes ya que, como tantas veces hemos expllcado, sin abandonar 
el. conductismo y los principios del condicionamiento opérante, 
otorgan a la persona y a sus variables personales un papel pre 
pondérante en la mediacién de suconducta de manera que a veces 
llegan a admitir casi un "self* sul generis en la persona aun­
que confiesen que no se trata de un "inner man", rechazado por 
Skinner y el conductismo en general, sino de la "persona" en 
su totalidad. Una posible distincién dentro de este grupo sé­
ria la ocasionada por aquellos que defienden el autocontrol .. 
aprendido y puesto en prâctica no mediante los procesos verba­
les . cognitivos, como afirma Meichenbaum, sino mediante la imi 
tacién en general defendida por Bandura.
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Gin embargo, hay una caracterlstica que poGccn y dcfien- 
den todos estos autores que consiste en el môtodo. Pueden exis- 
tir diferencias de interpretaciôn, matices encontrados en sus 
definiciones, pero lo que es comûn es la metodolonta que recla- 
man para el estudio del autocontrol y para su puesta en prâcti 
ca. El método experimental y de observaeiôn, heredado del con­
ductismo radical de Watson y Skinner, es la caracterlstica que 
mejor define a todos estos autores y que los hace formar un blo 
que comûn contra los que defienden mêtodos introspectivos, llâ- 
mense psicoanalistas o humanistas. Para todos ellos son funda- 
mentales los siguientes pasos: 1) définir el problems; 2) reco 
ger datos en tom o  a él para obtener una llnea de base del com- 
portamiento; 3) decidir una o varias estrategias para efectuar 
el cambio y, 4) comprobar si ha sido eficaz el procedimiento o 
no. En slntesis, conocer "when to do v/hat, for which behavior. 
and v/ith what resources, and knowing how to monitor and test 
treatment effectiveness continuously..." (Kanfer, 1973,p.4).
2,2. Autorregulacién. autocontrol y modi- 
flcacién de conducta.
Como ha podido observarse en todo lo antes dicho, autorre­
gulacién, autocontrol y modificacién de conducta vienen a ser 
tres derivaciones, terapéuticas o no, de un tronco comûn que en 
este caso es la teoria del condicionamiento opérante. Sin embar 
go, como también hemos expllcado, no son idénticas o sinénimas 
ya que la autorregulacién y el autocontrol discurren generalmen 
te por senderos que se aiejan de la fuente original al otorgar 
le al hombre parte activa y a veces exclusive en el cambio de su 
conducta o direcciôn de la mlsma, mientras que la "modificaciôn 
de conducta" sigue afincada enla defensa del control extemo por
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parte de una tercéra persona que es la que manipula mediante t6ç 
nicas adecuadas las contingencias de refuerzo de la conducta a 
cambiar en el sujeto. El punto crltico de distincién lo encontre 
mos, pues, en la cuestién control extemo (modificaciôn de con­
ducta) versus control intemo (autorregulaciôn y autocontrol), 
mientras que el punto de mayor colncidencia viene a ser el de 
la aceptaciôn por ambos movimlentos de los principios de la con­
ducta basados en el condicionamiento opérante y clâsico. y en 
el propugnar un método comûn, cientîfico y objetivo, para enfo- 
car los problemas de la conducta o simplemente su estudio. Mas 
todavia hay otra diferencia de matiz entre modificaciôn de con­
ducta, por,una parte, y autorregulaciôn y/o autocontrol, por 
otra, consistante en que aquélla ha hecho primeramente su apa­
riciôn dentro del fluir histôrico de las terapias y 'en algûn sen 
tido se puede considerar la madré de los segundos. Esta es la 
razôn por la que antes hemos dicho con Kanfer (1976) que hacia 
mediado8 de la década de los setenta, la modificaciôn de conduc 
ta camblô su centre de atenciôn en el sentido de que dl6 cabida 
abiertamente a los procesos de autorregulaciôn y/o autocontrol 
pero sin abandonar sus viejas posiciones conductistas. Es decir, 
que en este sentido nos encontramos ante un bloque unitario por 
su procedencia pero, hablando metafôricamente, el ârbol se ha 
hecho grande y sus ramas se han ido diversificando.
No es extraho, por consiguiente, que al intentar describir 
el autoncontrol, en sus fundamentos teôrlcos y en las técnicas 
que utiliza para ponerlo en funcionamiento, tengamos que recurrir 
a los principios de conducta del condicbnamiento opérante y a 
técnicas parecidas a las de modificaciôn de conducta aunque en- 
riquecidas naturalmente con otros elementos que fundamentan la 
diversificaciôn, En consecüencia, a fin de poder entender los
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niarcos teôrlcos que han Ideado los investigadores para explicar 
los procesos de autorregulaciôn y/o autocontrol, después de lar- 
gas y arduas investigaciones, tenemos que hacer una slntesis de 
los principios fundamentals s que utiliza la modificaciôn de con­
ducta y poner de manifiesto cômo se pasa de ellos, pero sin aban- 
donarlos. al campo de la autorregulaciôn.
2.2,1 Principios bâsicos de la modificaciôn 
de conducta.
Ya nos hemos referido a estos principios cuando hablamos de 
la historia de la modificaciôn de conducta, sin embargo en aque­
lla ocasiôn los tratamos muy asistemâticamente y de manera muy ge 
neral, Nuestro propôsito ahora consiste en presentar una slntesis 
mâs organizada enfocândola directamente hacia la modificaciôn de 
comportamiento y hacia las técnicas de autorregulaciôn y/o auto­
control, En el desempeno de tal tarea vamos a seguir la exposiciôn 
de Watson y Tharp(1977) a donde remitimos para una mayor informa 
ciôn,
Creemos conveniente comenzar esta exposiciôn con la defi- 
niciôn de conducta opérante (operant behavior) ya que es de es­
ta conducta de la que vamos a hablar en adelante, Entendemos por 
conducta opérante todo aquelloque una persona hace y tiene un efec­
to en el medio ambiente que la rodéa. En efecto, segûn el diccio 
nario inglés de Oxford, "to operate" viene a signiflcar "to per­
form an act, to function, to produce an effect", i.e., realizar 
un acto, poner en acto una funciôn, producir un efecto. Es de­
cir que a través de las conductas opérantes funcionamos, actua- 
mos, y producimos efectos sobre nosotros mismos y sobre nuestros 
medios ambientes, en plural, porque nos referimos tanto a nues­
tros ambiantes sociales, como a los flsicos e intemos. Por lo
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tanto, hablar de consecuencias es hablar de conducta opérante y 
hablar de aprendizaje opérante significa que aprendemos tales con 
ductas a través de las consecuencias que sobre nosotros tienen ta 
les acciones. De aqul surge un primer principle que forma la ba­
se de toda la teoria del condicionamiento opérante:
Principio 1® : la conducta opérante es una funcién de las 
consecuencias.
• Es decir, aquellas consecuencias que siguen a la conducta 
tienen la funcién de fortalecerla p debilitarla, El criteria pa­
ra saber el indice de probabilidad y fortaleza de una conducta 
radica en su frecuencia.
Otro de los conceptos claves dentro del condicionamiento 
opérante, ÿ en estrecha relacién con el anterior, es el de refUer 
zo. La forma mâs- generalizada de entenderlo es la siguiente: se 
llama refuerzo a la consecuencia que fortaleee y hace mâs proba­
ble una conducta opérante. De este concepto clave se desprende el 
segundo principio de la modificacién de conducta.
Principio 2® : Ifti refuerzo positivo es una consecuencia que 
fortaleee una conducta mediante su presencia.
Y también el tercero:
Principio 3® : Un refuerzo negativo es una consecuencia desa- 
gradable que fortaleee la conducta al ser re- 
tirado de la situacién.
Como anteriormente dijimos, tanto el refuerzo positivo cono 
el negativo, es muy relative.a las personas. En el contexte del
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refuerzo negativo hay otros dos conceptos que han sido tornados 
muy en cuenta dentro del estudio cientîfico de la conducta y 
son: 1) aprendizaje o conducta de escape (escape learning) que 
técnlcamente hace referenda a las conductas que terminan una 
consecuencia desagradable y por consiguiente tiene la consecuen- • 
cia de aumentar la frecuencia de la conducta. 2) Aprendizaje o 
conducta de evitacién (avoidance learning) que también técnica- 
mente se refiere a las conductas que quitan la posibilidad de 
una consecuencia aversiva o desagradable y que también resultan 
en pn aumento de la frecuencia de conductai
Otro concepto dentro de la teoria de la modificacién de 
conducta se refiere al término castigo que en general se suele 
définir como la presentacién o "incidencia de una condiclén aver­
siva sobre un sujeto cuya conducta se pretende regular" (Pinillos, 
1977, p.51). Hay dos clases de castigo: a) el castigo negativo 
que consiste en aquella condiclén aversiva que se présenta 
posteriormente a la conducta inadecuada y, b) el castigo posi­
tivo que consiste en privar al sujeto de algo agradable cuando 
su conducta es inadecuada.
Conviene distinguir muy claramente entre castigo y refuerzo 
negativo.porque como ya dijimos, ésta es una confusién que se 
suele corneter muy fâcilmente. En efecto, en el caso del refuerzo 
negativo el sujeto escapa o évita una consecuencia desagradable 
y esto repercute en un fortalecimiento de aquella conducta que se 
quiere establecer en el répertorie de respuestas del sujeto; pe­
ro en el caso del castigo negativo, el sujeto sufre un estlmulo 
nocivo que repercute en su conducta inadecuada haciéndola menos 
probable, i.e., afecta la frecuencia de su conducta o el criterio 
del indice de probabilidad y fortaleza, y en el castigo positivo
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el sujeto plerde algo placentero que también repercute en un des- 
censo en la probabilidad de la conducta. Por consiguiente, como 
ya lo indicébamos antes, los efectos son contrarios, de manera 
que Jamâs puede ser lo mismo refuerzo negativo que castigo en 
el orden técnico de los principios de modificaciôn de conducta.
Otras dos variantes dentro del castigo positivo son los con­
ceptos de "time out" que puede definirse como la retirada contin­
gente de la oportunidad de ganar refuerzos positlvos y, puesto 
que jgeneralmente se ha utilizado en la escuela en los programas 
de modificaciôn de conducta, se suele también définir como pro­
cedimiento consistente en el aislamiento social contingente a un 
mal comportamiento o conducta inadecuada dentro del aula de cia— 
se (Craighead et al., 1977; O'Leary y O'Leary, 1976). El otro 
concepto es el llamado "response cost" o coste de respuesta que 
puede definirse como la retirada de refuerzos previamente adqui- 
ridos, contingentemente a una respuesta inadecuada (Craighead 
et al., 1977), también de mucho uso dentro de la escuela en los 
programas de modificaciôn de conducta.
Una de las variantes del castigo negativo suele ser las 
réprimandas verbales (reprimands) que repercuten de manera muy 
désignai en la conducta del sujeto dependiendo de la edad y de 
la forma en que se hagan. De cualquier modo los investigadores 
las han utilizado en los programas de modificaciôn de conducta 
escolar con el sentido de estlmulo aversivo (O'Leary y O'Leary, 
1976,1977),
De todo esto se deduce un cuarto principio general para la 
modificaciôn de conducta:
Principio 4®: La conducta que es castigada ocurrirâ con me­
nos frecuencia.
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No nos toca aqul discutir en qué circunstancias el castigo 
es eficaz y en cuâles no; qué efectos positivos tiene y qué ne- 
gativos, ni tampoco si se ha utilizado y con qué efectos ni si 
hay que utilizarlo en los primeros eslabones de la cadena de con­
ductas, en el centre o una vez que se ha producido la conducta 
inadecuada, etc. Estas y otras cuestiones han ido e irân saliendo 
en su debido mornento; ahora s6lo nos importa dejar sentada la 
existencia de este principio que afecta directamente la conducta 
opérante segûn la hemos definido anteriormente, en funcién de sus 
consjscuencias.
El siguiente concepto que da lugar al quinto principio es 
el de la extincién, hecho que sucede cuando una conducta que ve­
nia siendo reforzada por consecuencias positivas deja de serlo 
en un momento dado ; entonces la conducta comienza a perder for­
taleza y a disminuir en probabilidad de apariciôn. Por consiguien 
te podemos définir la extinciôn como un proceso de debilitamien- 
to de la conducta por la retirada de los refuerzos ("a reduction 
in response frecuency following the cessation of reinforcement") 
(Craighead et al., 1977, p.120), La extinciôn es un proceso que 
se da continuamente en la vida de nuestros dlas debido a que los 
individuos tienen que estar una y otra vez adapténdose a las con­
diciones cambiantes del mundo moderne en el que hoy se deja de 
reforzar lo que ayer era reforzado, i.e., hoy ya no nos sirven 
las costumbres de ayer, etc. Tampoco técnlcamente lo podemos con- 
fundir con el castigo porque en la extinciôn no hay la presenta- 
ciôn de un estlmulo aversivo, ni tampoco se da, estrictamente 
hablando, la supresiôn de una consecuencia positiva en el senti­
do técnico del castigo negativo; sin embargo, muchos autores no 
ven dônde estâ la diferencia entre una extinciôn y un castigo po­
sitive (Geiser, 1976) ya que, se dice, la adquisiciôn de refuerzos 
positivos por una déterminada conducta en el medio social créa
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derechos inaliénables. En este sentido, indudablementej esta- 
rlamos ante el hecho de que cualquier extinciôn repercutirla 
aversivamente en los individuos; pero el hecho es que no siem­
pre sucede asl.y que, como dijimos, en el mundo de nuestros dlas 
se da un proceso de constante extinciôn sin ser propiamente 
aversivo y esta razôn nos conduce a pensar que no son Idéntlcos 
extinciôn y castigo positivo.
El quinto principio que se deduce de este concepto es el 
siguiente:
Principio 5®: Un acto que era reforzado pero que no lo si-
que siendo comienza a debilltarse... pero nun­
ca llegarâ a desaparecer totalmente del re- 
pertorio del sujeto.
Otra serie de conceptos claves que van a generar el si­
guiente principio de la modificaciôn de conducta, estâ forma- 
da por lo que se llama técnlcamente "programas de refuerzo" 
(Schedules) que vienen a ser las reglas que describen la manera 
en que las consecuencias siguen a una conducta (Craighead et al., 
1977). Dentro de taies reglas se suele distinguir el refuerzo 
continuo que consiste en una consecuencia positiva que sigue 
siempre e inmediatamente a una conducta; refuerzo intermitente 
que consiste en que una conducta no es reforzada siempre sino 
que unas veces lo es y otras no. Hay muchas variantes dentro 
de las reglas de refuerzo que por haber sido expuestas en el pri 
mer capitule no las vamos a tratar aqul. En cuanto al refuerzo 
continuo se ha demostrado que establece mâs râpidamente una con 
ducta nueva mientras que el refuerzo intermitente hace que una 
conducta establecida en el répertorie del sujeto sea mâs fuerte
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a la extincl6n sobre todo cuando se produce sobre una base iin- 
predecible. En la vida ordinaria, muchas conductas que aparente- 
mente no nos explioamos pueden deberce a un refuerzo intermitente 
en el presente o en el pasado. El principio cientlfico que de 
aquî se deduce es el siguiente:
Principio 68; El refuerzo Intermitente aumenta la reslsten- 
cia a la extlnclôn.
Los estlmulos constituyen otros conceptos bâsicos que dan 
origen a varios principios générales. En ellos podemos distinguir, 
en primer lugar, los llamados estlmulos discriminât!vos que son aqué 
llos que marcan o indlcan el tiempo y lugar en que una respuesta 
va a ser reforzada. ïambién reciben el nombre de estlmulos D, Por 
lo tanto evocan una acciôn en particular y su funciôn radica en 
identificar las condiciones en que una conducts serâ o no refor­
zada. También hay otra clase de estlmulos que se llaman controla- 
dores de la conducta (stimulus control) y se denomina as! aquel 
antecedents que de forma consistente ha estado asociado a una con- 
ducta que es reforzada sistemâticamente. Por consiguiente, evoca 
la conducta de forma semiautomâtica.
les :
Estos conceptos dan pié a los siguientes principios genera-
Principio 7®: La mayorla de nuestras conductas opérantes
estân guiadas por estlmulos antecedentesCeues).
Principio 8®: Un antecedents puede convortirse en un aviso
(eue) o senal do que un acontecimiento desa-
gradable puede estar inrnincnte y puede tener co-
mo resultado que la persona évité el acto.
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Esto quiere declr que los estlmulos discriminativos y contro- 
ladores de la conducta son ambivalentes en el sentido que contrô­
las tanto nuestra conducta para obtener consecuencias positivas 
como para evitar las aversivas, El case mâs claro de lo segundo 
lo podemos encontrar en la conducta que pone en acto un conductor 
que conduciendo a velocidad indebida la reduce automâticamente 
cuando divisa a lo lejos un policla de trâfico, Esto hace que la 
coriducta de evitaciôn sea muy resistente a la extinciôn porque 
dicha conducta se ve constantemente reforzada ya que el estimule 
antecedents evoca la conducta de evitaciôn y la persona que ha 
aprendido tal conducta no tendrâ oportunidad de aprender que el 
estimulo desagradable (castigo) ya no existe,
Finalmente, existen otros conceptos que dan lugar a otra Bé 
rie de principios générales, como es en primer lugar la conducta 
respondente (respondent behavior) que hace referencia a aquellas 
conductas controladas automâticamente por los estlmulos anteceden’ 
tes. Son respuestas que se suelen considerar frecuentemente como 
involuntarias o automâticas que no caen bajo el control del in- 
dividuo, aunque éste es un punto muy debatido en la actualidad. 
(Craighead et al., 1976). De estas conductas respondentes, que 
son la base del condicionamiento clâsico, surge otro concepto que 
son los refle.jos o conductas reactivas para las que existen es­
tlmulos antecedentes originales y controladores cuyas principales 
caracterlsticas son: a) los estlmulos antecedentes son adecuados 
para producir taies conductas; b) taies conductas estân amplla­
mente controladas por el sistema nervioso autônomo; c) ponen en 
funcionamiento los mûsculos lisos y, d) son muy semejantes entre 
los individuos de la misma especie,
Como heraos dicho antes, esta clase de respuestas fundaments
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el llamado condicionamiento clâsico que en cuanto proceso consls 
te en hacer coincidir un estimulo que elicita naturalmente una 
respuesta con otro que no lo hace de tal manera que los dos es­
tlmulos acontezcan al mismo tiempo. La persona termina por reac- 
cionar automâticamente ante el estimulo advenedizo como si se 
tratase del estimulo natural o incondicionado. Cuando esto suce 
de tal estimulo nuevo recibe el nombre de condicionado. Es de- 
cir, se traslada a un estimulo neutro la condlciôn de estimulo 
controlador de una conducta dependiente en origen de otro esti­
mulo, Dentro del condidonamiento clâsico también se habla en mo 
dificaciôn de conducta del condicionamiento emocional que consis 
te en una reacciôn emotiva establecida siguiendo un procedimien- 
to igual al anterior como sucediô en el caso del nino, la rata 
blanca y el ruido estudiado por Watson y Rayner (1920).
El principio que se deduce es el siguiente:
Principio QS ; Ilediante el condicionamiento clâsico los
estlmulos antecedentes provocan reacciones 
condicionadas que son frecuentemente emocio- 
nales.
Un principio final que es de mucha usualidad en la modifi- 
caciân de conducta se deduce del concepto de imitaciôn. sinôni- 
mo de aprendizaje observacional o aprendiza.le vicario. que indu 
ye los dos tipos de respuesta, respondentes y opérantes. En el 
aprendizaje observacional el individuo observa la conducta de 
un modelo pero no necesita comprometerse en respuestas extemas 
o recibir consecuencias dire et as. Es decir, en esta clase de --t 
aprendizaje, el observador puede aprender una conducta sin 11e- 
gar a realizarla"realmente. Dicho aprendizaje vicario puede de- 
sarrollar nuevas conductas en el observador y alterar la frecuen
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cia de otras aprendidas previamente. De aquî surge el ûltimo 
de los principios que reza de la siguiente manera:
Principio 10®: Muchas conductas se aprenden mediante la 
observaciôn de algfin modelo que realiza 
las conductas que posteriormente serén imi~ 
tadas. *
Todo esto constituye tan s6lo un esfuerzo por sintetizar 
de una forma muy general los principios fondamentales y bâsi- 
cos que generan una serie de técnicas de mueho uso dentro de 
la modificaciôn de conducta. Ahora nos hace falta ver c6mo es­
tos mismos principios son adoptados por la autorregulaciôn y el 
autocontrol.
2.2.2 Paso de la modificaciôn de conducta a 
la autorregulaciôn*>
Todos los principios anteriores comenzaron a ser compro- 
bados y experimentados en los laboratories teniendo como re­
ferencia principalmente la conducta animal y de ahl se pasô 
a su aplicaciôn al caso de la conducts humana, hecho que fue 
muy ciriticado por los psicolôgos humanistas que no admitlan 
la generalizaciôn de los descubrimientos logrados con animales 
a las personas por ser êstas demasiado complejas y por su dig- 
nidad y libertad, de manera que hablar de control, uno de los 
supuestos teôricos y fundamentalss del conductismo, les sona- 
ba a herejla y a violaciôn.
Creemos que los crltlcos tienen razôn en mucha parte, so­
bre todo cuando muchos cientificos han dado sin m&s el salto de 
los animales a los hombres, Los que asi han procedido, tendrian
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que revlsar b u  mundo conceptual y su mctodologla prâctica. La 
conducta humana es demasiado complicada como para identlficaria 
con la conducta animal. Sin embargo, es évidente que gran parte 
de la conducta humana sigue un paralelismo con la conducta de los 
animales y es en esa parte ûnicamente donde cabe la aplicaciôn 
de los descubrimientos del laboratorio, pero con suma prudencia 
porque en la conducta de la persona influyen muchos otros factores 
que no se dan en los animales y que la hacen impredecible, Y es­
to a pesar de lo que digan los conductistas radicales para quie- 
nes .el control, la predicciôn y el determinismo de la conducta 
humana son dogmas incontrovertibles. Los factores a que hacemos 
referencia son los pensamientos, los diâlogos verbales internos, 
la im&genes propias, las respuestas contracondicionantes, en re 
sumen, la presencia y actuaciôn de às facultades superiores co­
mo son la inteligencia y la libre voluntad, lias esto parade tam­
bién deduclrse de la posiciôn de la teorla del aprendizaje so­
cial ya que como afirman Thoresen y Mahoney (1974), "la conduc­
ta del hombre se ve afectada por su percepciôn del estimulo y su 
antlcipaciôn de las consecuencias. Debido al repertorio lingUls 
tico y de pensamiento que seha ido aprendiendo socialmente, cual_ 
quier conducta del adulte se ve enfrentada con dos tipos de con­
secuencias: las que le ofrece el mèdio ambiente y las que le apor- 
ta su propio medio ambiente interne (reacciones)" (pp. 16-17).(30)
La modificaciôn de conducta se ha basado fundamentalmente 
en el supuesto teôrico (Watson y Skinner) de que la ciencia de la 
conducta humana tiene como objetivo o razôn de ser "la predicciôn". 
el control y la explicaciôn de la conducta ("prediction, control, 
and explantion of behavior").
Pero esta âfirmaciôn necesita otro supuesto teôrico a su
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veZfde lo contrario séria inviable el objetivo; tal supuesto es 
que la conducta estfi determinada, es decir, obedece a relaciones 
constantes y astables que permiten el control y la predicciôn. 
i.e., la conducta sigue repetidamente el mismo sendero.
Desde el punto de vista de muchos conductistas, la inves- 
tigaciôn psicolôgica ha demostrado que el supuesto del détermi­
nisme es suficientemente vôlido y basSndose en ello han dado el 
paso a otra afirmaciôn fundamental: "La conducta es una funciôn 
del medio" ("behavior is a function of the environment"). Quiere 
esto decir que una conducta se puede predecir y controlar con el 
solo hecho de introducir cambios en el medio ambiente. Efectiva- 
mente, Goldiamond (1965a) ha expresado esta afirmaciôn con la 
siguiente ecuaciôn:
B = f (x)
Donde B represents la conducta, f la funciôn y (x) los fac­
tores especlficos del medio. En consecuencia, si logrâsemos de- 
terminar y especificar los factores (x) ambientales que determi- 
nan la conducta, podrlamos llegar a controlar y a predecir la 
conducta humana. Este es el camino que tan arduamente han segui- 
do los modificadores de conducta en los ûltimos anos obteniendo 
éxitos sin precedentes en la historia de la terapia conductual. 
Tales éxitos han puesto de manifiesto la relative validez del prin 
cipio del determinismo.
Pero a pesar de los éxitos obtenidos y de la relative va­
lidez probada del principio teôrico del determinismo, no por eso 
se ha dejado de afirmar la falsedad de la ecuaciÔn de Goldlamoad. 
En efecto, la ecuaciôn atribuye a la persona un rol de pasivisno 
que también se ha demostrado que no es cierto: la persona humana 
juega un papel active en su propia conducta mlnimamente a travês
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de la rnedlaciôn de sus facultades cognltlvas o "variables perso- 
nales" (Mischel, 1976), aunque no se admita la presencia en ella 
de una voluntad libre como lo exige el modelo kantiano o la con 
cepciôn de los humanistas para quienes la persona es activa por 
naturaleza. La aceptaciôn literal de la ecuaciôn de Goldiamond, 
que es una fiel interpretaciôn del conductismo radical de Watson 
y Skinner, dejaria en manos de unos cuantos el future de la hu­
man! dad, el destine del hombre, de manera que ya no tendria senti 
do hablar de libertad, opciôn, responsabilidad, gloria, condena, 
mérj-to, etc., todas ellas vie jas cuestiones que han mantenido en 
vilo a la humanidad durante mueho tiempo.
Bien es verdad que basados en la ecuaciôn se ha construldo 
una tecnologla conductual aplicada a situaciones concretas que ha 
resultado ser muy eficaz, pero la eficacia no es criterio ético 
para enjuiciar muchas situaciones humanas. En la realidad se plan 
tean dos problemas; uno de tipo prâctico y el otro de tipo ético.
En primer lugar nos podemos preguntar ^quién contrôla a quién?
Evidentemente sôlo controlarâ aquél que conoce los principios y la 
tecnologla basada en ellos, es decir, el terapeuta, pero en ese 
ipismo momento surge el problems ético, iqué derecho tiene a con­
trolar e influir sobre la conducta de los otros? ^Quién le ha 
Otorgado ese derecho? lEl enferrao? lY qué sucede cuando el enfer­
me no tiene capacidad para otorgar ese derecho?
En cuanto al aspecto prâctico, los problemas principales que 
tiene que enfrentar la modificaciôn de conducta (B=f(x) ) son 
paradéjicamente los de la eficacia, por una parte, ya que los su- 
jetos se someten bajo el control de los terapeutas cuando estân 
en su presencia, pero en cuanto se liberan de ellos, vuelven por 
decirlo de alguna forma a "sus andadas", de manera que las técnicas
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conductuales se toman ineficaces simple y llanamente porque los 
Individuos han dejado de lado los limites del propio principio del 
determinismo. Por otra parte, muchas veces, aûn bajo el control 
presente de los terapeutas, el individuo decide voluntariamente 
oponerse a sus técnicas controladores mediante la respuesta de con- 
tracontrol siendo ésta una de las manifestaciones mâs patentes de 
la conciencia del hombre de sentirse libre y de rechazar toda in- 
tromisién en su interioridad si no es por libre aceptacién y vo- 
licién. El problems de la eficacia es el primero de los mâs gran­
des .inconvenientes de la fôrmula de Goldiamond cuando es llevada 
a la prâctica de manera que muchas veces los terapeutas han ha- 
blado de la necesidad de planificar la generalizaciôn de los cam­
bios como ûnico remedio para salir al frente del problems; pero 
la cuestiÔn radica en su factibilidad y en su coste.
El segundo gran problems al que tiene que hacer frente una 
tecnologla de conducta fundamentada en tal ecuaciôn, es el proble- 
ma ético. Bien es verdad que las cuestiones éticas pueden encon­
trar salida ya que basta con relativizar los principios y tomar 
las prudencias necesarias para que, al menos aparentemente, deje 
de considerarse probleraâtica su aplicaciôn. Sin embargo, es una 
cuestiÔn muy debatida que ha dado lugar a la soluciôn que pare- ■ 
ce evitar el problems de raîz: ésta consiste en proporcionar al 
individuo una tecnologla de la conducta que él personalmente pue 
da aplicar para cambiar deterrainados comportamientos que él mismo 
haya decidido modificar.
En este caso,es el propio individuo quien se modifies por 
decisiôn propia, e inc1uso se gana en eficacia y en tiempo, so- 
lucionândose también de este modo el primer problems, porque ^quién 
conoce mejor que la propia persona las consecuencias gratificantes
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de su conducta o los factores no contrôlables desde el exterior? 
Por consiguiente, la fôrmula de Goldiamond (1965a) admite otra 
lectura alterando la posiciôn de los términos:
B = f ( x ) --------: Modificaciôn de conducta.
X = f ( x ) --------: Autorregulaciôn.
En ambas ecuaciones X sigue siendo los factores ambientales, 
y b las conductas a controlar, pero nôtese bien que mientras la 
primera de las ecuaciones sôlo otorga un papel pasivo a la per­
sona en cuanto que depende totalmente del medio (a tal grado que 
despejando X» i.e., conociendo las circunstancias medioambienta-' 
les que gobiernan la conducta, podemos conocer automâticamente 
la condiciôn de la persona, es decir, podemos saber sus intencio- 
nes, propôsitos y fines hablando con un lenguaje teleolôgico fue 
ra de contexte para los conductistas), la segunda le otorga un 
papel activo en sentido totalmente contrario a la primera ya 
que el medio ambiente, que suponemos globalmente que es fisico y 
social, es una funciôn de la persona, depende, por decirlo de 
alguna forma, de sus actuaciones, decisiones, reacciones, etc., 
en donde lôgicamente tiene cabida hablar de libertad, responsabi­
lidad, moralidad, mêrito,pena, etc.
Sin embargo, como es fâcil de apreciar, ninguna de estas dos 
ecuaciones parece refiejar la realidad de la conducta humana 
correctamente, puesto que si la primera de las ecuaciones peca 
de un excesivo determinismo expresado en sus términos, la segunda 
peca por defecto ya que no aparece por ningûn lado la contrapar- 
tida de la influencia del medio en la propia conducta humana, 
realidad extensamente comprobada que no se puede olvidar. Por
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lo tanto, qulzâ la soluciôn podrla venir de unificar ambas fôrmu 
las en una sola mâs compleja o admitir que ambas son tan sôlo las 
expresiones parciales de las dos caras de la misma moneda: la 
conducta del hombre, Por consiguiente, propondriamos que dichas 
fôrmulas no se leyesen de forma disyuntiva (o - o) sino copulati- 
vamente (y - y ).
Con las transformaciôn de la fôrmula de Goldiamond nos da- 
mos cuenta de que se ha introducido no sôlo un elemento activo, 
negado posteriormente en el conductismo radical, sino también 
la posibilidad de la teleologia tan aceptada dentro del humanis­
me y la posibilidad de la autorregulaciôn, al menos a través de 
las variables cognitivas mediadoras. El individuo es un sér que 
modifies su medio, consciente o inconscientemente, mediante su 
conducta autorregulada puesto que autocontrola los factores am­
bientales, Claro esté que a este nivel sôlo podemos hablar de un 
autocontrol o una autorregulaciôn en sentido conductista, con 
todas las limitaciones que le imponen sus marcos teôricos en los 
que se mueven, i.e., podemos hablar de una tecnologla autorregu- 
ladora fundamentada bâsicamente en los mismos principios y técni­
cas de la ya tradicional modificaciôn de conducta. De ninguna ma­
nera, pues, vayamos a cometer la equivocaciôn de que estos psi- 
côlogos dejan la puerta abierta al estudio del autocontrol basa­
do en el supuesto de la voluntad libre (free will) que impone su 
dominio y senorlo sobre el medio que le rodea. Por el contrario, 
la persona humana sigue estando determinada por el medio, aunque 
su pasividad ya no sea tan exagerada como en la concepciôn del 
conductismo radical y hoy comiencen a oirse voces de la imposibi- 
lidad de control y de predicciôn de la conducta humana (Kanfer, 
1976).
En el tipo de autocontrol que estos psicôlogos propugnan.
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el individuo tiene como objetivo fundamental aprender una serie 
de principios (los que hemos expuesto anteriormente) que rigen 
Eu conducta y después un conjunto de técnicas conductistas con 
las cuales pueda hacer frente a los comportamientos problemâticos. 
La diferencia, pues, entre modificaciôn de conducta y autorregu­
laciôn y/o autocontrol, no radica en los principios fundamenta- 
les teôricos, aunque, como hemos visto, se introduzcan nuevas 
dimensiones en cuanto al papel que desempena el hombre en su pro­
pia conducta, ni en las técnicas que se utilizan, sino en la afir­
maciôn de que es el hombre su propio cientlfico, su propio tera­
peuta, i.e., en el cambio del llamado "locus of control", ante­
riormente en manos del terapeuta (acusado por ello de tirano y 
violentador del hombre), hoy en poder de los propios individuos 
que quieren librarse de determinados comportamientos inadecuados. 
He aqui para nosotros el meollo de la distinciôn y la explicaciôn 
de cômo teôricamente la modificaciôn de conducta haya empezado 
a cambiar de rurabo en los ûltimos anos y continûe hoy haciendo es- 
fuerzos por lograr el cambio hacia la autorregulaciôn.
Es decir, creemos que la explicaciôn de tal cambio no radica 
en el hecho de que algunos autores hayan buseado intencionalmente 
ûn acercamiento entre las posturas teÔricas acerca del hombre sino 
en cuanto que se han visto forzados por problemas ético-prâcti- 
cos dentro de su mismo campo y porque han palpado la parcialidad 
de la formulaciôn teôrica conductista radical respecte a la 
conducta de la persona. Si del adentrarse en la aventura de la 
autorregulaciôn y/o autocontrol ha resultado un acercamiento a la 
postura de los teôricos humanistas, en nuestra opiniôn ha sido 
bastante accidentai, lo que no quiere decir que no sea positi­
va y constituya un paso mâs en la bûsqueda de la verdad que sien 
do mûltiple es esencialmente una. Esta es la razôn por la que
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anteriormente hablâbaraos de prudencia a la hora de interpretar 
estos autores para no equivocamos al atribuirles afirmaciones 
que no defienden. Volvemos a repetir que para nosotros, es évi­
dente que el autocontrol estâ muy cerca de la visiÔn humaniste 
greco-latina occidental en su manera de concebir al hombre y 
que es un campo que probablemente en el futuro tenga teôricamen 
te muchos mâs frutos de los que hasta el momento estâ produclen- 
do, pero hoy por hoy debemos de mantenemos en una dimensiôn 
conductista del autocontrol el cual, tomando los principios y 
técnicas de la modificaciôn de conducta (condicionamiento clâsi­
co y opérante), ha otorgado un papel activo a la persona y al 
mismo tiempo ha salvado el problema del "locus of control" co- 
locando el problemâtico "self" delante de las tradicionales téc 
nicas de modificaciôn de conducta; asi donde se decia refuerzo 
(reinforcement) ahora se dice autorrefuerzo (self-reinforcement), 
donde observaciôn (observation, monitoring), autoobservaciôn 
(self-observation, self-monitoring), etc., siendo igual que se 
enmarquen dentro de las variables beta o "beta-regulation" o sim 
plemente dentro de la "autorregulaciôn" o "self-regulation", pue£ 
to qua el significado es el mismo: el llamado "locus of control" 
ha variado y han empezado a tener cabida cuestiones tan proble- 
mâticas como el pdder de opciôn, decisiôn, por lo tanto de liber­
tad, con sus repercùsiones en el medio ambiente. Desde nuestro 
punto de vista, esta es una explicaciôn del paso de la modifica­
ciôn de conducta hacia la autorregulaciôn y el autocontrol.
Ahora podemos entender cômo se afirma que la capacidad de 
autocontrol o de autorregulaciôn, en el marco de la tecnologla 
conductual skinneriana, radica en la habilidad del individuo 
para conocer y manipuler los factores ambientales que controlan 
su conducta. Ese es el sentido que Mahoney y Thoresen.(1974)
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daban al adagio griego "cônocote a tl mismo", transformândolo 
en aquél otro conoce las variables (factores x) que te contro­
lan, ya que al conocerlas se puede actuar sobre ellas median­
te la ayuda de la tecnologla conductual llegando al autocontrol 
y al ideal de libertad que siempre ha querido la humanidad, des 
de su punto de vista.
Ahora es posible que aparezca mâs claro por qué estos psi 
célogos utilizan el ejemplo de Ulises para explicar lo que en 
tienden por auto-control. Como se recordarâ,Ulises mandé tapar 
con cera de abeja los oldos de sus marineros y que a él lo ata 
ran al palo del mâstil para no dejarse seducir por los cantos 
de las sirenas. El éxito de Ulises tiene su explicaciôn en el 
reconocimiento de que el autocontrol estâ ligado a las condicio 
ne8 ambientales del aqul y del ahora. Segûn estos autores, hoy 
existen pruebas suficientes para afirmar que se puede estable- 
cer una autorregulaciôn eficaz y duradera si se presta atenciôn 
a las relaciones significatives entre la persona y su medio am 
biente. Ulises no cometiô el error de invocar sôlo a los dioses 
para que le dieran el poder de vencer la tentaciôn de quedarse 
escuchando el canto de las sirenas, sino que supo manipular 
acertadamente los estlmulos discriminativos y, mediante tal 
acciôn, las consecuencias de la muy probable conducta de sus ma 
rineros y de él mismo. Este ejemplo sirve también para poner de 
manifiesto la radical diferencia que existe entre enfocar el au 
tocontrol desde una perspectiva conductista y desde una perspec 
tiva de "la fuerza de voluntad" (willpower).
Para terminer este apartado vamos a poner un ejemplo de 
cômo se da el paso desde la modificaciôn de conducta a la auto­
rregulaciôn. Tomemos el caso de los refuerzos positives y nega
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tivos y su incidencia en la conducta,
Segûn la modificaciôn de conducta ordinaria los refuerzos 
positives y negativos podemos estructurarlos segûn el siguiente 
cuadro:
REFUERZOS POSITIVOS Y NEGATIVOS














(A) y (D) aumentan la frecuencia de una conducta y corres-
ponden a los refuerzos positives y negativos.
(B) y (C) reducen la frecuencia de una conducta y corres-
ponden a los castigos positives y negativos que
anteriormente hemos descrito.
Este cuadro lo podemos transformer y adaptar a la autorre­
gulaciôn de conductas externes y observables (overt behaviors) 
y a las internas e inobservables (covert behaviors) de la si­
guiente manera:
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AUTORREFUERZO POSITIVO Y NEGATIVO DE CONDUCTAS 
INTERNAS Y EXTERNAS














Como en el cuadro anterior (A) y (D) aumentan la frecuen­
cia de una conducta autorregulada mientras que (B) y (C) redu­
cen su frecuencia. Con este ejemplo creemos que queda de manifies 
to c6mo la autorregulaciôn toma los mismos principios de la mo­
dificaciôn de conducta pero los adapta mediante el término 
"self" a su posiciôn teôrica con relaciôn ai "locus of control".
Antes de seguir adelante con esta exposiciôn de los fun- 
damentos teôricos de la autorregulaciôn, creemos que es de 
mucha utilidad, sobre todo para que los limites del autocontrol 
al que nos vamos a referir queden mâs precisos, que hagamos una 
referencia comparative entre el autocontrol llamado por ahl 
comûnmente "tradicional" y el autocontrol conductista que hemos 
intentado describir.
2,2,3 Otras concepciones de autocontrol. 
Mahoney y Thoresen (L974) afirman literalmente;
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"To date, the consensus among self-control researchers 
has been virtually unanimous; volitional approaches to 
self-control (such as v/illpower and personality-trait 
explanations) have seriously impeded the collection and 
interpretation of meaningful knowledge about self­
management "Cp, 21) .
Es decir, segûn: estos autores el hecho de haber concebido 
durante tanto tiempo el autocontrol como algo relacionado con la 
fuerza de voluntad o con un rasgo de personalidad, como el carâc- 
ter, ha impedido seriamente la investigaciûn cientlfica relativa 
al autocontrol. Ahora bien, antes de decir si en nuestra opiniôn 
es justa esta afirmaciôn creemos conveniente que explicitemos un 
poco mâs en qué consiste la concepciôn tradicional del autocontrol 
e incluso la concepciôn psicoanalltica del mismo, de lo contrario 
no séria prudente pronunciarse en un sentido o en otro.
2,2.3.1 La concepciôn psicolôgico-filosôfica 
tradicional.
Nos hemos referido en muchas ocasiones a que el autocontrol 
es un ideal del hombre que tiene sus raices en los mismos escritos 
griegos y latinos en donde parece que llega a ocupàr el sitio de 
la virtud (areté) a que todo hombre debe aspirar.
Pensâmes que esta tradiciôn ha sido heredada fundamentalmen­
te por los filosôfos cristianos y sobre todo por los idéales re- 
ligiosos de muy diverses religiones de las que no ha sido excep- 
ciôn la cristiana sobre todo con las ôrdenes monacales. Desde 
tiempo de los griegos, pero sobre todo a partir de los filôsofos 
latinos, parece que la esencia del autocontrol radica en la
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aspiraclÔn del hombre a llegar a imponer su dominio, su cetro de 
rey, sobre las pasiones que constantemente lo circundan queriSndo 
apartarlo de su verdadera vocaciôn, la uniôn con Dies auuque éste 
reciba diverses denominaciones. En el fondo de este autocontrol, 
radica una concepciôn dualiste del hombre fon.iado por dos partes, 
una buena y otra mala, que luchan enconadamente por establecer el 
reinado de una sobre la otra. Esto ha sido muy claramente express 
do por Alonso Rodriguez, S.I, en su libro E.jercicios de perfecciôn 
y virtudes cristlanas que recoge de algun->modo toda la tradiciôn 
que ha venido imperando entre las ôrdenes monacales,(cuya voca- 
ciôn es el ser perfects^, a través de todo el medioevo y épocas 
modema y contemporânea aunque en los ûltimos anos estemos asis- 
tiendo a un cambio en la manera de concebir dicha perfecciôn.
En efecto, en la citada obra, el P.Alonso Rodriguez (1954) escri- 
bia:
"Para que llevemos esto de raiz, es menester presuponer 
lo primero, que en nuestra ânima hay dos partes principe 
les, que los teôlogos llaman porciôn superior e inferior; 
y por otros términos mâs claros, razôn y apetito sensi­
tive. y antes del pecado, en aquel dichoso estado de la 
inocencia y justicia original en que Dios criô al hombre, 
esta porciôn inferior estaba perfectamente sujeta a la 
superior, el apetito a la razôn, como cosa menos noble 
a la mâs noble, y como natural siervo a su sehor...(...). 
No criô Dios al hombre desordenado, como ahora estâmes; 
entonces, sin ninguna dificultad ni contradicciôn, antes 
con mucha facilidad y suavidad, obedecia el apetito a la 
razôn y se iba el hombre a amar a su Criador y emplear 
todo en su servicio, sin haber cosa que le iinpidiese ni 
estorbase. Estaba entonces tan sujeto y rendido el ape­
tito sensitive a la razôn, que no se podia levantar
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movimlento ni tentaciôn ninguna de la came, si no es 
que el mismo hombre libremente lo qulsiese... Empeio por 
el pecado, como la razôn se rebelô contra Dios, rebelôse 
también el apetito contra la razôn" (p. 614),
El cuerpo es "enemigo mortal, el mayor traidor que nunca 
se viô, que anda buscando la muerte y muerte etema, a 
quien le da de corner y todo lo que ha menester; que por
haber él un poco de placer, no tiene en nada dar en ojos
a Dios y echar el ânima en el infiemo para siempre ja-
mâs" (p. 621).
Estos dos textos nos colocan frente a toda una tradiciôn en ' 
la concepciôn fllosôfica del hombre en relaciôn con esa lucha ascé 
tica para buscar la perfecciôn. En definitive, dicha perfecciôn sô­
lo se lograrâ cuando la parte superior, la razôn, logre imponer su 
dominio y sujete al "mayor traidor que nunca se viô", atândolo con 
cadenas y vigilândolo constantemente porque es un "enemigo mortal" 
y peligroso. Hay, pues, una concepciôn dualista, tipo maniquea, con 
ciertos tintes de platonisme, que diffcîlmente puede coincidir del 
todo con una sana antropologla cristiana (Rahner, 1967, T. III,pp. 
75-79). Pero no siendo este nuestro tema, tan sôlo nos limitâmes a 
constatar el hecho sin entrar ni en su historia, ni en el estudio 
serio y profundo de su filosofîa; tampoco entrâmes en la discusiôn 
de si tal tipo de lucha ascética es la mâs adecuada al cristianismo, 
sino que tan sôlo queremos poner de manifiesto la razôn que tienen 
muchos psicôlogos conductistas cuando afirman que precisamente to 
das estas teorlas psicolôgico-filosôficas tradicionales contienen 
una idea dualista del hombre y que han estorbado la investigaciôn 
cientîfica.
Pero, icuâles son los medios que tradlcionalmente recomendaban,
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por cjernplo, los directores ecpirituales de los rnonjcs para logur 
el autocontrol, para conseguir el dominio de los apetitos sensiti­
ves, de las pasiones, y asî poder llegar a la perfecciôn? Tradi- 
cionalrncnte se ha recoinendado una serie de medios como los siguien­
tes: a) en primer lugar la oraciôn en donde se incluye meditar en 
la pasiôn de Cristo, pensar en los novisimos, hacer la sehal de 
la cruz en la frente y en el corazôn, acudir a la Virgen, a los 
Santos y a sus reliquias, visitar el Santîsimo Sacramento, etc. 
y, b) mortifieaciôn y peniteneia, como extender los brazos en cruz, 
pon<^rse de rodillas, herir los pechos, tomar una disciplina, pe- 
llizcarse, estarse en pié un rato, ser humildes, etc. En este se­
gundo apartado podemos distinguir penitencias corporales, como el 
castigo y la afllcciôn del cuerpo, disciplinas, ayunos, cilicios, 
mala carna, comida pobre, vestido âspero, etc., todo ello destina- 
do a quitar el regalo y deleite del cuerpo, y penitencias espiri- 
tuales que consisten en "régir y gobemar los movimicntos de nues­
tro apetito, andar uno cada dia peleando contra sus vicies y rnalas 
inclinaciones, andar negando siempre su propia voluntad, quebran- 
tando su propio juicio, venciendo su ira, rcprimiendo su impacien- 
cia, refrenando su gula, ojos, lengua y todos sus sentimientos y 
moviniientos" (Rodriguez, 1954, p. 630). Obviamente nosotros
nos cstamos refiriendo a los medios usados generalmentc entre los 
nonjes y clérigos pertenecientes a la Igle.sia Catôlica.
Otros textos del mismo autor que creemos de sumo interés para 
el tema que nos ocupa son los siguientes:
"El principal medio que podemos poner de nuestra parte 
para alcanzar esta mortifieaciôn y victoria de nosotros 
mismos, es ejercitarnos mucho en negar nuestra voluntad 
y contradecir nuestros apetitos, y no dar gusto a nuestra
— 1 C)ü —
came ni de jar la salir con la suya; porque de esta manera 
se va poco a poco venciendo la naturaleza y desarrigando 
el vicio y la pasiôn, e introduciendo y criando la virtud" 
(p. G51).
"Dôbense prévenir las tentaciones con los contraries de 
ellas, como es, cuando uno se entiende ser inclinado a so- 
berbia, ejercitândose en cosas bajas que se piensa le ayu- 
darôn para huraillarse, y asi de otras inclinaciones si- 
niestras" (San Ignacio, Constituciones, p.3 c.l, apartado 
13; Réglas 14 Summarii. Cit. por Rodriguez, 1954, p. 993),
Este es el mismo sentir de los Santos y Maestros de la vida 
espiritual que recomiendan que cuando se esté combatido por una 
tentaciôn, por régla general, se acuda de inmediato a lo contrario 
de ella. Otro remedio es el procurer resistir a los principios,
Asi S, Jerônimo dice; "Cuando el enemigo es pequeno matadle: aJio- 
gadle en su principio y deshacedle en su raiz antes que crezca, 
porque después por ventura no podréis" (Rodriguez , 1954, p.993).
La recurrencia à los contrarios y la resistencia a los prin­
cipios ino podrla ser, con su lenguaje propio, lo que actualmente 
se llama "manipulaciôn de los antecedentes" y el "uso de activida- 
des incompatibles"? Si esto fuera asi, tendriamos un claro testi? 
monio de cômo el autocontrol se ha ido transmitiendo de generaciôn 
en generaciôn como el ideal de la perfecciôn del hombre, de la 
virtud en el mundo y, si a esto se une la fe, la esperanza y la ca- 
ridad, tendriamos lo que ha sido en la historia la aspiraciôn a la 
santidad. Creemos que no erramos cuando nos preguntamos si no podria
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Gcr una espcclc de manipulaciôn de los estlmulos discriminativos 
uno de los medios mâs recomendados por los monjcs para alcanzar 
el autocontrol porque hay muchos testirnonios de los "padres" del 
yermo quo recomiendan: "Si queremos alcanzar la perfecciôn y la 
pureza de la castidad y conservarnos en ella, es menester que 
tengamos mucha cuenta de guardar las pucrtas de nuestros sentidos, 
y particulamente los ojos, porque por ahl entra el mal en el co­
razôn", y en este contexte suelen citar a Joremlas 9,61: "Entré 
la muerte del pecado por aquellas ventanas de sus ojos, y robô 
y despojô su aima" y a Job, 31,1: "Ilicc concierto con mis ojos 
de no pensar en mujer" (Rodriguez, 1954, p. 1413),
Todos estos enfoques volitivos , ihabrân impedido realmente ' 
los adelantos en la investigaciôn del autocontrol como dicen mu­
chos investigadores hodiemos? En nuestra opiniôn, la ensehanza 
del autocontrol se habla venido desarrollando, pero desgraciada- 
mente se habla quedado arrinconada en las Iglesias en donde los 
p re di c ado r e s hablaban de él en périodes especiales cot.io los de 
Semana Santa, ejercicios espirituales, algunas homillas, en el 
confesonario cuando se imponla la llarnada peniteneia y en muy po- 
cas ocasiones mâs de cara al pûblico. Otra era la realidad dentro 
de los conventos de religiosos y religiosas y dentro de los semi­
naries, donde el dominio sobre los instintos carnales se intenta- 
ba imponer mediante los medios que hemos resenado anteriormente 
y que se hablan recibido por tradiciôn secular.
Es évidente que,si a toda esta tradiciôn, si a todos estos 
medios de conseguir el autocontrol. Se les hubiese intentado a p M  
car un anâlisis metodôlogico x'igido como el conductista, no hubie- 
sen resistido ya que muchos de ellos se refieren a algo espiritual, 
o por lo menos, asi los han vlvido quienes lœ han practicado, de
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manera que lo uno y lo otro nada tienen que ver. Que esta mane­
ra de concebir y vivir el autocontrol haya impedido el dcsarro- 
llo de la ciencia, parece scr una afirmaciôn demasiado extensa 
como para tornarla realmente en serio. Por otra parte, hemos coin- 
probado cômo histôricaraente no ha sido sino hasta muy entrada la 
dôcada de los cincuenta cuando comenzaron a tomar cuerpo las pri 
nieras investigaciones cientlficas en tomo a la conducta humana 
aplicada. Por consiguiente, en todo caso se deberla culpar al 
lento desarrollo de la ciencia o en todo caso, al lento desarro- 
13,0 del autocontrol conductista, aunque tampoco lo ha sido tan­
to ya que las primeras investigaciones comenzaron hacia mediados 
de la dôcada de los cincuenta y, que nosotros sepamos, no ha ha- 
bido una sola demanda judicial contra los investigadores del au­
tocontrol conductista por parte de aquellos que sostenîan una 
postura teôrica opuesta. En todo caso, la tardanza ha sido gene­
ral izada, pero no sôlo para el autocontrol sino para todo tipo 
de terapias conductuales.
Antes de pasar a ver cômo entienden el autocontrol en la 
teorla psicoanalltica, vamos a resumir la cuestiôn anterior con 
palabras de Goldfried y Merbaum, (1973):
"La nociôn filosôfica de voluntad o fuerza de voluntad 
fue inventada como una explicaciôn conceptual para ex­
plicar la habilidad del hombre para autoafirmarse y sos 
tener su integridad con relativa inmunidad de la coer- 
ciôn exterior. Para muchos filôsofos occidentales la 
voluntad estaba guiada por la razôn, la voliciôn cens-, 
ciente y la convicciôn de que el hombre posela la capa­
cidad de suprimir voluntariamente los impulsos y deseos 
de base que de otra manera hubiesen subvertido el ejer- 
cicio de la sabia elecclôn" (p.4),
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]\sto es quizâ el aspecto en que tienen razôn los que aiiri.ian 
que la concepciôn volitiva ciel autocontrol impicliô la investiga­
ciôn, porque dicha concepciôn jamôs adinitirô que el autocontrol 
sea una cuestiôn cientîfica en cl sentido conductista ya que se 
defiendc una voluntad libre y guiada por la razôn aun cuando no se 
nieguc totalmente la influencia del medio exterior, pero es den­
tro donde se toman las decisiones y libremente,
2,2,3.2 La concepciôn psicoanalltica del autocontrol.
Quizâs la corriente que vino histôricamente a subvertir cl 
orden establccido en èl que la voluntad obedece a la razôn y 
entre ambos imponen orden en el caos de los apetitos inferiores, 
fue la del psicoanâlisis, aunque no del todo, como veremos a con- 
tinuaciôn al referirnos a su concepto del autocontrol. Probable­
mente el punto mâs importante que distingue la teorla psicoana­
lltica de otras concepciones sea el papel atribuîdo al inconscien 
te en la determinaciôn de la conducta. Como afirman Goldfried y 
Merbaum (1973), "la acciôn consciente y libre fue relegada a una 
posiciôn subordinada y el poder de la razôn fue abandonado en cuan 
to baho engahoso de la satisfacciôn instinctual del hombre".
La nociôn de autocontrol en la teorla psiccaialltica résulta, 
como un corolario lôgico, de la manera de concebir la psique o la 
personalidad. En efecto, como ya es sabido, Freud sostiene que en 
el corazôn de la psique se encuentra el ^  o ELLO y en él coexis 
ten numerosos impulses y tendencias biolôgicas innatas que exigen 
gratificaciôn inmediata y ciega. Este es un mundo autocontonido 
de impulsos instinctuales completamente autônomo del control del 
medio; el ^  no escucha razones sino que busca las autosatisfaccio 
nos afectivas repriinidas; os egoîsta por naturaleza. En él radica
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la subvcrsiôn del orden armônico victoriano en el que régla 
la razôn sobre la pirômide de todo el entranado humane. De al­
guna forma cl ^  es la continuaciôn de la tradiciôn secular de 
qUe el hombre posée dentro de si a un enemigo mortal y traicio- 
nero de que hablâbamos anteriormente. Por esta razôn, siempre 
los conductistas han considerado al psicoanâlisis como una teo­
rla mentalista que no résisté el anâlisis cientlfico objetivo 
y experimental.
» La segunda estructura que forma la psique o personalidad 
del hombre recibe el nombre de EGO o simplemente YO que surge del 
ID a través de un proceso de diferenciaciôn y madurez. Su finali- 
dad es proporclonar equilibrlo entre la expresiôn afectlva irra- 
cional ylas exigenclas de la realidad extema. Finalmente, exis­
te una tercera estructura denominada SUPEREGO o 5UPERY0 que vie- 
ne a ser una divisiôn especializada del EGO cuya principal fun­
ciôn consiste en vigilar las intenciones del M  y animar al EGO 
a suprimir, sobre todo por razôn de culpabilidad, todas las ma­
nifestaciones impulsivas que violan las normas morales de conduc 
ta. Viene a ser, pues, la antltesis del ID.
En cuanto al medio ambiente, representado por la sociedad y 
la cultura, desempena rnâs bien un papel ambigUo en la influencia 
de la conducta. Segûn Rapaport (1960), la concepciôn que Freud 
tenla de la realidad sufriô varias transforrr.aciones : primera- 
mente parece ser que Freud entendiô la realidad como el objetivo 
de defensa del yo. Las primitivas experiencias traumâticas, fuen- 
te de las perturbaciones patolôgicas, eran las que obligaban al 
yo a neutralizar sus efectos catastrôficos; en segundo lugar 
parece ser que el concepto de realidad sufriô una ampliaciôn en 
cuanto que comenzô a atribulrselo poder de influencia en la de-
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tcri.iinaciôn del.curso normal dol desarrollo hui.iano. Freud pos­
tulé en este estadio procesos secundarios de pensamiento, que 
establecen una conexiôn directe y verîdica entre la persona y 
su medio. Finalmente, en un tcrcer estadio de su evoluciôn, pare 
ceser que Freud concibiô simplemente la realidad como una amena 
za real para la seguridad del YO . Los impulsos del ID i'ueron 
conccbidos como el verdadero foco de defense porque su expresiôn 
libre tenla cl poder de crear un conflicto desastroso con el mun 
do exterior. La realidad, por consiguiente, consiste en la de­
fense contra los impulsos (Rapaport, 19G0)
I:',n slntcsis, concluye Rapaport, aun a pesar de ciertas con 
cesiones teôricas, el concepto freudiano rèlativo a la realidad 
o mundo extemo fue considerado como un antagonista temible en 
lugar de un ali ado. "Defense against drives came to I'epresent 
reality and, as constituents of Ego and Superego structure, tliey 
became internalized regulators of behavior" (Rapaport, i960,p. 
59. Cit. Cdldfried y Merbaum;1973, p. G).
En conclusiôn, por lo que se refiere al tema del autocon­
trol, es el EGO el principal protagonista en cuanto que posee 
una representaciôn mâs clara de la realidad interna y es el 
coordinador de los procesos mentales coherentes de los que de- 
penden la razôn y la cordura. El EGO posee la energia necesa- 
ria para conseguir el equilibrio psicolôgico neutralizado la 
fuerza del ^  y SUPEREGO y la realidad exterior cuando sus con- 
flictos tienden a comprome ter el armonioso funcionaiiiiento del 
sistema . Esta tarea la consigne el EGO mediante los mécanismes 
de defensa cuya misiôn consiste en "retarder, destruir, arbitrar 
o bloquear el retorno del material reprimido al control conscien 
te de la vida psicolôgica de la persona" (Goldfried y Merbaum,
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1973, p.6). Y puesto que tambiên gran parte del EGO es incons­
ciente, la mayoria de las batallas se establece a este nivel y 
sin el control voluntario, como por ejemplo, en los Buenos, las 
fantasias, olvidos, etc.
Finalmente, aunque hoy en dia estân en curso alteraciones 
importantes en algunas âreas de la teoria psicoanalista, no obs­
tante, el organisme sigue siendo considerado como un sistema ce- 
rrado en donde las patologias de la conducta no son sino las ma- 
nil^estaciones de una causa oculta que reside integramente en la 
persona. Para detectar esa causa es necesario aplicar el modelo 
mêdico a través de un diagnôstico, Otro aspecto que no hay que 
descuidar, relative a la teoria psicoanalista en el marco de es- ' 
ta breve referenda, es el de que el objetivo de una terapia psi­
coanalista es el cambio de la personalidad en sentido global, de 
manera que los cambios particularss s6lo cobran sentido como par 
tes de ese cambio global. Por consiguiente, el EGOCONTROL o auto 
control tiene que ser apoyado en perspective general y no en 
perspective especifica de algûn problème particular.
oOo
C A P I T U L O  T E R C E R O
MQDELOS TEOniCOS EXPLICATIVOS PE LA 
AUTORREGULACIOU Y DEL AUTOCOUTROL
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CAPITULO 3. MQDELOS TEORICOS Y EXPLICATIVOS PE LA 
AUTORREGULACION Y DEL AUTOCOMTROL.
Una vez que ya hemos estudiado las cuestiones relatives al 
"self", los problemas de interrelaciôn entre modlflcaclôn de con­
ducta, autorregulaciôn y/o autocontrol y el concepto de los mis- 
mos anallzado desdc distintas perspectives, vamos ahora a inten­
ter contemplar los procesos de autorregulaciôn y/o autocontrol 
conductista con las limitaciones que nos hemos ido imponiendo,des 
de un marco teôrico conceptual generalizado. Pero antes de entrer 
directamente en el tema, en donde nuevamente expondremos distin­
tas maneras de ver e interpreter estos procesos, vamos a hacer un 
apartado general que justifique el sentido de la teoria dehtro 
de una perspective cientifica positiviste,
3,1 Papel de la teoria dentro del estudio de 
la autorregulaciôn y el autocontrol.
El problème del sentido de la teorizaciôn dentro de la cien- 
cia positiva es un tema que pertenece a la filosofia de la cien- 
cia y que ha sido estudiado, por ejemplo, por Bergmann (1957),
Danto y Ilorgenbesser (1960), Hempel (1966), Marx (1951) y por 
otros muchos autores. En consecuencia, tan sôlo nos vamos a de- 
tener lo indispensable para justificàr nuestra presentaciôn de mod£ 
los teôricos explicativos de los fenômenos de la autorregulaciôn 
y/o autocontrol. En medio de todos estos estudios, nos hacemos 
eco de las palabras de Underwood (1957) que justifica la existen- 
cia de una teoria y su necesidad con las siguientes palabras:
"For although we couldn't arrive at any aceptable 
specific use of the word "theory", it nevertheless 
always implies an attempt to bring order to the world 
of empirical facts by abstracting out the commonalities
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underlying the facts. All this means is that we are 
searching for generalizations, and this is science"
(p. 268).
Es decir, no obstante existir discusi6n y diferentes posturas 
en torno a la cuestiôn del uso especifico de la teoria dentro de 
la ciencia, aquêlla tiene como fin principal poner orden y cla- 
ridad en el mundo de los hechos empiricos abstrayendo lo que exis­
te de comûn entre ellos y haciendo generalizaciones, lo cual, di- 
cho‘de otro modo es hacer ciencia.
Esto, en nuestra opiniôn tiene una tremenda aplicaciôn en 
lo referente al estudio de la autorregulaciôn y el autocontrol, 
ya que éstos al ser expérimentales van arrojando dates que se per 
derian en una marana llena de confusiôn si no existiera una men­
te teôrica que unificara sus rasgos comunes para formar generali­
zaciones de mayor alcance facilitando la investigaciôn de aquellos 
puntos dudosos o escasamente comprobados.
En efecto, desde que se comenzaron los estudios sobre la autor 
reguhciôn y el autocontrol, se fueron acumulando datos en torno 
a ellos y sôlo hasta finales de la dêcada de los setenta y prime- 
ros anos setenta, comenzaron a aparecer intentes de organizaciôn 
sistemâtica de estos datos en marcos teôricos mâs generalizados 
tendantes a explicar los fenômenos descubiertos. El marco teôrico 
tiene, por consiguiente, la ventaja de imponer un cierto orden 
convencional dentro de todos los datos ofrecidos por la investiga- 
ciôn experimental.parcial, pero como suele acontecer en el naci- 
miento de una ciencia, los puntos de vista o las generalizaciones 
convencionales se individualizan al mâximo, de manera que cada 
autor intenta la suya desde su punto de vista. Sin embargo, con 
el andar del tiempo y la consiguiente confirmaciÔn de algunos
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datos y desconflrmaciôn de otros, se produce una lenta ùniflcaclôn, 
o al menos se detectan los elementos mâs comunes en todos los mo- 
delos teôricos. A estos modelos teôricos nos vamos a referir a 
continuasiôn advirtiendo previamente que âun hoy siguen siendo 
modelos provisionales en espera de una estabilizaciôn definitiva.
3,2 El modelo teôrico de F.H. Kanfer.
Como ya hemos explicado en su debido momento, este autor 
ûltlmamente ha abandonado el prefijo "self" para nombrar su mode­
lo de autorregulaciôn debido a todos los problemas lingUisticos y 
conceptuales que trae consigo, utilizando en su lugar el prefijo 
"alfa" para expresar el control procedente de las circunstancias • 
medioambientales, "beta" para expresar el control que procédé de 
las variables internas de la persona y "gama" para referirse al 
control de la conducta por las variables biolôgicas y fisiolôgi- 
cas de la persona. Esta es la explicaciôn por qué el modelo teô­
rico de Kanfer ha dejado de ser llamado "self-regulation", como 
sucediô en un principio (Kanfer y Pillips, 1970), conociéndosele 
ahora con el nombre de "beta-regulation". Es évidente que lo mis- 
mo ha sucedido cori el término control que al entrar a formar par 
te del modelo teôrico ha dejado de llamarse "self-control" para 
llamarse "beta-control".
ôCuâles son los elementos constitutivos del modelo teôrico 
de Kanfer que intentan explicar los procesos de (beta) autorre­
gulaciôn? Esquemâtica y literalmente podriamos presenter su ge- 
neralizaciôn de la siguiente manera (cfr. Kanfer, 1975, p.314):
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Para poder comprender el modelo teôrico que hemos presen- 
tado esquemâticamente con palabras de su autor, conviene tener 
présente que tal modelo se apoya en el principio teôrico gene­
ral de la teoria del aprendizaje social que considéra que la gran 
mayoria de nuestras conductas diarias estâ formada por una cade- 
na de reacciones construlda de tal forma que una respuesta o 
reacciÔn es estimulada por la inmediata anterior. Segûn Kanfer, 
cuando las actividades ordinarias se interrumpen repentinamente 
o no producen los efectos esperados habitualmente, por ejemplo, 
cuando una persona cuenta un chiste y el auditorio no se rie, 
entonees se ponen en funeionamiento los procesos de autorregula­
ciôn movidos por esta alarma: algo anormal estâ sucediendo. Es 
el momento de tomar una decisiôn, de preguntarse por qué no ha 
acontecido como antes, qué es lo que puede haber influido, etc., 
momento que en el esquema aparece con el titulo de "decisiôn peint"
Pero en realidad las consecuencias inhabituales que ha 
tenido la conducta de esta persona han disparado un proceso de 
mayor complejidad segûn las investigaciones. Ese proceso esté 
formado esencialmente, segûn Kanfer, por très componentes bas- 
tante bien diferenciables tanto cronolôgica como semânticamente.
En primer lugar existe un proceso que titula "AUTOOBSERVACIQH 
("SELF-M0NIT0RIH6"), en segundo lugar hay otro que se llama AUTO— 
EVALUACION ("SELF-EVALUATION") y un tercero que denomina AUTORRE- 
FUER20 ("SELF-REINFORCEHENT").
El primer mecanismo que se pone en marcha en los procesos 
de autorregulaciôn consciente, una vez que la persona se ha daào 
cuenta que la cadena de reacciones habituaies no ha tenido los 
resultados ordinaries por haber ocurrido algo inusual en al­
gûn eslabôn, es el de la AUTOOBSERVACION. Es conveniente tomar
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bucna cuenta del. tôriaino ya quo los autores de Icngua inglcsa 
‘utilizan constantemente "CELF-I'OilITüRIi'jG" y no "Celf-obGcrvation" 
corno parece que séria lo 16 %ico. La razôn es porque el signif ica- 
do que quieren dar a este primer ectadio no es el de una simple 
observaciôn descuidada y sin interôs, sino que en este acto la 
persona pone en alerta todos sus mecanismos de atenciôn y do co- 
xiocimiento movida por el interés de actuar bien y a voces por la 
necesidad de subsistir, Autoobservaeiôn quiere decir, por tante, 
preguntarse, vigilar, escudriiiar, analizar el fallo en la habi- 
tudeiôn, el por qué han salido las cosas de otro modo, detenerse 
y preguntarse "^quê es lo que estoy haciendo?, etc. Debido a es­
ta ambigOedad del término, que es mâs notoria todavla en castella 
no y en algunos otros idiomas al traducir el término, Kanfer mismo 
da su definicién . Para él "self-observation" signifies "delibe­
rately and carefully attending to one's ov/n behavior" (Kanfer, 
1975, p. 312).
Unido al primer estadio, pero distinto de él, viene a con- 
tlnuaciôn el segundo denominado AUTOL'VALUAC1 OK o "SELF-EVALUATIOII" 
que comienza prâcticamente con el hecho psicolégico y cognitive 
de haber ereado la persona en su conducta ordinaria, expectativas 
ncerca de lo que debe suceder basândose en la experiencia pasada. 
Esta experiencia constituye para-ella un criterio seguro de éxito 
<o de fracaso comparable a la verdad o falsedad de una conclusién 
silogistica a partir de unas prer.iisas dadas. Es évidente que cuaJi- 
do la persona ha puesto en marcha el primer estadio de los proce­
sos de autorregulaciôn, lo primero que ha hecho es preguntarse por 
lo que estâ haciendo y por lo que deberîa haber hecho; y es pre- 
cisamente esta comparaciôn entre el ser real do su conducta y el 
deberîa ser ideal lo que constituye esencialmente el significado 
del segundo estadio dentro de los procesos de la autorregulaciôn
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consciente. En el dcberia ser entra lôgicaincnte la habituaciôn 
creada por la experiencia pasada, pero tar.ibién entran aquellas 
normas que el sujeto se ha autoiiiipuesto como idéales de vida o 
de perfecciôn que tiene que ir alcanzando lentamente de manera que 
ha de ir comprobando dia a dia si se acerca a la meta ideal, si 
se detiene o retrocede.
Para este modelo teôrico, cl segundo estadio es sumamente 
importante y lleva consigo tareas muy complejas que ya tendremos 
ocbsiôn de ir analizando conforme se nos vaya presentando la 
oportunidad, sobre todo cuando hablemos de la autorregulaciôn y 
la educaciôn. En efecto, el individuo tiene que ser educado para 
que sea capaz de hacer anâlisis objetivos, pero sobre todo para 
que sea capaz de revisar su historia personal, de poder comparer 
entre su conducta real y su conducta esperadaj pero lo que es 
fundamental, tiene que ser capaz de sefialarse a si mismo metas 
para su propia existencia que permitan la comparaciôn de su con 
ducta real con su meta ideal. Por consiguiente, este segundo es— 
tadio es sumamente rico en significado puesto que en el fondo 
se estâ afirmando que el hombre es responsable de su propia exis­
tencia, que es él quien debe saber hacia donde conduce o quiere 
conducir su vida. Por otra parte, se deja también abierta la 
puerta de las normas de vida que, como lôgicamente se ve, son los 
valores personales de la existencia de cada uno. Es decir, el te 
rapeuta, padre, maestro, etc. (helper), no tienen por qué impo­
ner su manera de ver la vida, sino que debe ser el propio indivi­
duo el que décida sobre su futu.ro . Volvemos a repetir que toda 
esta cuestiôn es tan sumamente rica en significado, que exigiria 
discusiones mâs largas; sin embargo, hacer esto nos aiejaria de 
nuestro tema. Unicar.iente queremos que quede constancia de la com­
plejidad de estos temas en donde probablemente se encuentre el
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punto critico que mâs une las dos tcndcnclas opuestas en pslco- 
logia: conductistas y humanistas.
Como resultado del segundo ectadio, i.e., la AUTOEVALUACIOJi. 
el sujeto puede conceguir los siguientes resultados:
(a) La conducta ha superado al criterio, i.e., se ha 
hecho mcjor de lo que se esperaba.
' (b) La conducta ha igualado al criterio.
(c) La conducta se ha quedado por debajo de las aspira- 
ciones del criterio.
Estos resultados en términos técnicos pedagôgicos recibi- 
rân el nombre de calificaciân. A partir de estos resultados se 
pone en marcha cuasi automâticaniente el tercer estadio dcnoinina- 
do por Kanfer AUTORREFUERZQ ( SELF-REIilFORCEMEUT) que viene a ser 
la recompensa o el castigo por haber superado, igualado o por no 
haber conseguido el criterio prefijado. La investigaciân expe­
rimental ha puesto de manifiesto que en esta acciôn de preinio o 
castigo, i.e., en el tercer estadio de los procesos de autorre­
gulaciôn consciente, tiene mucha importancia la historia del 
aprendizaje personal relative a la obtenciôn de autorrefuerzos.
En efecto, se ha podido comprobar que aquellas personas que han 
sido engahadas en el cumplimiento de las promesas hechas por 
otros (padrcs, maestros, etc), son propensas a autorre-compensar 
se independientemente de los resultados obtenidos en la autoeva- 
luaciôn, i.e., se autorrecompensan siempre, pero existe también 
otro tipo de personas que no son capaces de autorreforzarse, de­
bido a que en su historia personal nunca se han otorgado ningûn
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refuerzo porque ereen que siempre hacen mal todo. Por otra parte, 
son personas que suelen proponerse ideales demasiado elevados a 
los que nunca llegan de manera que consiguen s6lo fracases. L'n 
suma, la historia personal del autorrefuerzo aboca a dos pooibi- 
lidades extremas; una la de hacer tramp a, y cngaiiarse, otra la dc 
no autorreforzarse. En medio queda la posibilidad de aquellos su- 
jetos que son capaces de hacer su autoevaluaciôn y autorrecompen- 
sarse de acuerdo con los resultados de forma realista que segûn 
las investigaciones, son aquellas personas con una historia equi 
Ifbrada en cuanto al refuerzo, i.e., que hai bscilado entre el éi 
y el no, entre la satisfacciôn y la frustraciôn.
Una vez que ha llegado al tercer estadio de los procesos de 
autorregulaciôn, el individuo se ve nuevamente lanzado a la aceiôn 
en consonancia con los resultados obtenidos. Es de suponer qué si 
el individuo encuentra que su realizaciôn es ôptima, comparada 
con la norma, su procéder active tenderâ a la habituaciôn o auto­
rregulaciôn inconsciente de manera que en adelante los procesos 
de autorregulaciôn ya no tendrân importancia hasta que no vuelva 
a ocurrir algo extrano en las.cadenas de reacciones que ponga en 
marcha nuevamente los procesos.
Como hemos dicho anteriormente, al tratar el tema del conce£ 
to de autocontrol en Kanfer, los procesos de autorregulaciôn o 
"beta-regulation" cambian de nombre cuando ese algo extraiio que 
ha aparecido en los procesos habituaies de reacciones es un ele- 
mento conflictivo que obliga a la persona a tomar una decisiôn 
frente a dos opciones, i.e., reestablecer el ritmo normal de la 
cadena de respuestas o introducir un nuevo eslabôn en algûn sitio 
de la cadena que tenga como consecuencia el inicio de otra cade­
na con orientaciôn distinta. Entonces estarîamos hablando tôcni-
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camentc de AUTÜCOIITÎIOL o "BETA-GOilTROL" y no cxacta’nente de auto-
rregulaclôn o "beta-regulation". Pero cote problonia ya lo liemos 
estudiado anteriormente y por esta razôn no veines la iin()ortaneia 
de seguir insistiendo sobre 61,
^Qu6 conclusiones podcrnos obtencr dc este modelo teôrico 
para la conducta de la persona? Kanfer seüala las siguientes:
1) El modelo de autorregulaciôn sugiere que las personas 
ticnden a "alertarse" cuando sus conductas tienen con­
secuencias inesperadas o cuando necesitan tomar una de­
cisiôn de cômo procéder,
2) La eficacla del modelo de autorregulaciôn baja drarnâ- 
ticamente cuando uno o los très pasos descritos se rea- 
lizan incorrectamente, Asi:
a) El pânico, la pasiôn, el odio, etc., pueden ir.ipe- 
dir la corrects autoobservaciôn.
b) El criterio de conducta puede estar vagamente 
conceptualizado y formulado.
c) La tendencia a la autoerîtica, al autocastigo, 
puede afectar su autoevaluaciÔn.
3) Se exige un entrenamiento en cada eslabôn de la cadena 
de la autorregulaciôn,
a ) El modelo de autorregulaciôn ayuda a entender que la 
tare a de man tener la propia conducta mediante recoinpen 
sa es mâs compleja que el aprendizaje de respuestas ins 
truf.ientales que son reforzadas selectivamente por el
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mecUo ambiente. En el ûltâmo caso la persona no tiene 
quo tomar dcclslones crîtlcas»
5) Ho existe compléta soparaciôn entre los distintos pro­
cesos puestos en marclia en la autorregulaciôn, pero si 
existe distinciôn, A esto se debe que la gran mayoria 
de los programas de autorregulaciôn, en psicologla cli- 
nica, combine técnicas que incluycn la autodeterminaciôn 
de los criterios, la autoobservaciôn, la autoevaluaciÔn 
y el autorrefuerzo.
6) Aunque los diferentes pasos de la autorregulaciôn se 
han descrito separadamente y se ha dicho que proceden 
cronolôgicamente uno detrâs de otro, no quiere decir 
que la persona se tome su tiempo para pasar de un esta­
dio a otro, sino que muchas veces acontecen râpidamente 
sin demasiada detenciôn del pens£uniento. Sin embargo, 
el modelo nos ayuda a organizar algunas de las facetas 
mâs imprtantes del proceso mediante el cual la persona 
autodirige su propia conducta,
7) Cuando acontece el caso del autocontrol (beta-control), 
i.e., cuando la conducta en cuestiôn estâ bajo fuertes 
consecuencias conflictivas, el proceso de cambio se ve 
complicado con la necesidad de un compromise antes de 
iniciar los procesos de autorregulaciôn. Tal compromise 
se ve afectado por variables que influencian tal deci­
siôn como las siguientes:
A) Variables que facllitan el compromiso:
a) Ataque retardado del programa.
%
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b) Historia de refuerzo positivo parabaccr 
promesas.
c) Indulgencia reciente para la saciaciôii.
d) Culpabilidad, disgusto y r.iicdos altos |)or la 
conducta présenté (cfcctos aversivos dc la 
conducta).
c) Escapar de la desaprobaciôn social.
f) Presencia dc otros que hacen promesas (presiôn 
social y ofrecimiento de modelos).
g) La conducta a cambiar es privada y no puede 
controlarse fâcllmente.
h) La promesa es vagamente expresada.
i) El hecho de hacer la promesa conduce a la apro 
baciôn social o recibe inrnediatos benefieios.
B) Variables que dificultan cl compromiso:
a) El programa comienza inmediatamente.
b) Haber recibido castigo por haber iraeasado en 
el cumplimiento de promesas pasadas.
c) Tener conciencia dc que la conducta problemâ' 
tica no estâ bajo el control del individuo,
i.e.,"no se me puede ayudar".
d) El refuerzo positivo por la conducta ]>roblemâ- 
tiea es elevado,
e) Los criterios para el cambio son demasiado alto:
f) Las consecuencias prevlstas para el ineur.ijili- 
micnto de la promesa son rigurosas.
g) La conducta es pûblicamente observable.
h) Ho se anticipa ayuda para la planificaciôn 
del programa (JCajifer, 1975, p.313).
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8 ) Una consecuencia sumamente importante dc todo esto es 
que cada vez que se présenta el caso de un individuo con 
una conducta problcmâtica susceptible de aplicârsele un 
programa de autocontrol o autorregulaciôn, una de las 
tareas primordiales consiste en motivarlo para que to­
me la decisiôn de cambio o inicie cl programa. De lo con 
trario no cabe hablar de autorregulaciôn sino en todo 
caso de manipulaciôn exterior por el terapeuta. Es évi­
dente que esto se logra mediante el intercambio personal
' con el terapeuta (helper) que tiene lugar durante la en-
trevista.
9) Otra consecuencia que hay que tener en cuenta consiste 
en reducir el apoyo medioambiental que mantiene en ûl- 
timo término la conducta problemâtica, al menos durante 
el inicio del programa. Tendremos oportunidad de volver 
sobre este punto cuando hablemos de la autorregulaciôn 
y la educaciôn, momento en que presentaremos un estu­
dio experimental donde se ha tenido buena prudencia de 
evitar este refuerzo que mantiene la conducta problemâ- 
tica por parte de factures externes a la persona.
En relaciôn con las dos ûltimas consecuencias, podemos decir 
que el principal obstâculo para iniciar un programa de autocontrol 
es que el individuo venza los aspectos atractivos de su conducta 
problemâtica (mantenida por fuertes motivaciones internas y por 
fuertes apoyos del medio ambiente). En esto podria radicar el sen­
tido de la lucha entre el esplritu y la came de que hablaban los 
ascetas, la lucha entre el bien y el mal, entre Dios y el demonic. 
El individuo intuye en realidad consecuencias sociales negativas 
o aversivas derivadas de su comportamiento actual, pero ve taies
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consecuencias tan le janes que no influycn dccisivarnentc en 6l pa­
ra evitar dicha acciôn y comportarso adecuadojncnte, i.e., la le ja 
nia do las consecuencias futures no alcanzan a mover la voluntad 
para que haga virar el rumbo do la vida. Hos encontrajjos nueva- 
nente aqui con a quel autocontrol cjuc propugnaban los accotas cuon 
do recomondaban a sus non j es que pensaran on los novicit:os, la inuor 
te y el infiemo, para tratar de evitar las tentaciones. Pero co- 
no entonces cucedia,' los jôvenes veian tan lejos la muertc y el 
infierno que su meditaciôn se volvia, tarde o temprano, inutil 
o a'lo surno culpabilisadora, cono también ce Jia comprobado inûtil 
la amenaza dc cârcel, policia, câncer, etc,, para convencer a mu­
chas personas que se apart en de sus malos coinportamicntos.
Para terminai^ y antes de pasar a la descripciôn de otros 
modelos teôricos pertenecientes a otros autores, Intentemos hacer 
una sintesis del modelo de autorregulaciôn dc Kanfer utilizando 
el lenguaje cibemélpico en su formulaeiôn :
1) Cuando una cadena de respuestas ( -- -----R^... ) no
tiene elzresultado esperado o se interrumpe, automaticamente en­
tra en juego un proceso: "self-monitoring" que détecta un fallo 
en la marcha del programa
2) Utilizando los datos procedentes del exterior (input) y
la respuesta producida (output), la persona pone en jucgo otro pro 
ceso: "self-evaluation" que consiste en liacer una discriminaciôn 
o juicio acerca de la adecuaciôn de su conducta a una norma o cri^  
terio propio (output ideal).
3) Este juicio o comparaciôn sirve do estimulo discrimina­
tive ( )  para la entrada en funcionamiento de otro proceso:
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"sclf-rcinf orceincnt". Este proceso suc le tener slgno positive 
(SR 4-) si existe adecuaciôn entre conducta y criterio cuyos sinu 
tomas son sentimicnto de alcgrîa, paz, serenidad, tranquilidad, 
etc.(Cfr. Maslov;, 1971: hombre metajiiotivado, "being values) o de 
signo negative (SR-) cuando no existe adecuaciôn con el criterio 
y cuyos signos son angustia, autocastigo, neurosis, etc. (Cfr. 
Maslov;, 1971 "deficiency values"). Este proceso es relativamente 
independiente de las variables alfa.
» 4) "Beta-control" es considerado en este modelo como un pro 
ceso que incluye la introducciôn, por parte del individuo,de con 
tingencias suplementarias destinadas a permitirle una cadena de 
respuestas en marcha parelela o en sentido contrario.
5) Para que el individuo consiga eficacia en su programa de 
automodificaciôn, necesita introducir otro elenento en el proce­
so que recibe el nombre de "performance promise or contract" y 





Antecedentes: discrepancia entre "self-ob­




Consecuencias; "Self-reinforcement ( SR4- or —)
R- ^OUTPUT
Este es a grandes lîneas el modelo teôrico de Kanfer para 
explicar de algûn modo los procesos que se ponen en jucgo dentro
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de la persona cuando se autorregula conscientemente. Pasemos 
ahora a exponer otros modelos.
3.3 e1 modelo teôrico de C.E. Thoresen 
y lî. J . Mahoney.
Estos dos investie adore s que provienen del carnpo del con- 
ductismo pero que se sitûan con mayor claridad dentro de la 11a- 
mada corriente psîcolôgica del aprendizaje social cognitivo,tam- 
bién han propuesto un tipo de modelo para intentar generalizar 
y organizar todos los datos procedentes de sus investigaciones 
y de otros estudios sobre el tema. Su modelo apareciô por primera 
vez en 1974 en su obra titulada "Behavioral self-control". iCô- 
mo explican el autocontrol? i,Cuâl es su modelo teôrico generali- 
zable que estâ en la base de todas las técnicas de autocontrol? 
Estos dos autores lo esquematizan de la siguiente manera:
A SYSTEMS i-iODEE OF SELF-CONTROL 
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(*) Sclf-controllihg Rosponscs (SCits);
1. Environmental planning:
a) AIE modification (stimulus control) and prepro 
gramming of CR consequences.
b) Self-regulated stimulus exposure (e.g., self­
administered desensitization).
c) Self-instructions.
2. Eebavioral programming :
' a) Self-observation.
b) Self-reward (positive and negative, overt and 
covert).
c) Self-punishment (positive and negative, overt 
and covert).
Como se puede observer a simple vista, el modelo teôrico 
que estos autores proponen no hace distinciôn entre autorre­
gulaciôn y autocontrol como lo viene haciendo Kanfer; sin embar 
go, esto no quiere decir que estos autores confundan ambos pro­
cesos, ya que como hemos afirmado en otra parte y los autores * 
son de este punto de vista, el autocontrol es el proceso que 
verdaderamente es problemâtico y el que estâ en estudio por te­
ner mayor cabida en los prograraas terapéuticos,
El modelo de autocontrol propuesto esquemâticamente parte 
de las investigaciones expérimentales que han demostrado que la 
habilidad que tiene una persona para contrôler sus propias accio 
nés estâ en funciôn de su conocimiento y del control de los fae 
tores situacionales, i.e., de la habilidad para discriminar pa­
trons s y causas de las conductas a regular ( antecedentes y 
consecuencias). Por consiguiente, segûn estos autores, para que
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un individuo cjcrcite el autocontrol debe conocer que iactorcc 
influencian gu conducta y cômo puede altcrarloG para producir 
los cambios dcscados. En otras palabras, se exige que el indivi­
duo sea su propio cientifico, i.e., que comicnce observando lo 
que acontece, que lo registre y lo analice, que use cicrtas tcc 
nicas para producir los cambios descados y que finalmente déci­
da si el cambio se ha producido o no.
Por lo tanto, los autores defienden un punto de vista neta- 
mente conductista como base para la construcciôn de su modelo, 
es decir, ponen el énfasis en la relaciôn existente entre la con 
ducta de la persona y su medio, lo cual no quiere decir, como 
ellos mismo s afirman, que las cuestiones de rnotivaciôn, influen- 
cia de la historia pasada, etc., qucden olvidadas ya que como ve- 
rernoG, estas variables tienen gran importancia en el modelo pro­
puesto. Si queremos expresar maternâticamente los puntos do apoyo 
del modelo diremos que se apoyan en las dos ecuaciones anterior­
mente descritas: 1) B=f(x) (Goldiamond, 1965a), y 2) K-f(b) (Tho 
resen y Hahoney, 1974).
Por otra parte, para poder entender bien el modelo es muy 
importante comprender la distinciôn entre respuestas controladas 
(controlled responses) y respuestas control adoras ( contre 11 in,': 
responses), distinciôn que ya aparece en Ehiner (1953). La res­
puesta controlada es équivalente a la conducta a caj.ibiar que equi 
vale a la E en la ecuaciôn de Goldiamond (1965a). ilientras que la 
respuesta controladora ( controlling response) équivale a la ma­
nipulaciôn de las variables medioambientales o r.ie.jor diclio al 
acto mismo de la manipulaciôn que viene siendo la b en la ecuaciôn 
segunda (Thoresen y iialioney, 1974),.
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La distinciôn es sumamente importante porque en ella radica 
la posibilidad de que el individuo manipule las variables medio­
ambientales que gobieman su conducta y pueda poner en cjercicio 
el autocontrol alterando el medio ambiente. Si afirmamos en una 
perspectiva conductista que la conducta es mantenida por sus con­
secuencias en el caso del autocontrol, esto se aplica no sôlo a 
las respuestas controladas sino también a las respuestas contro- 
1adoras cuya fuente es el individuo y por tanto, esta clase de 
respuestas (autocontrol) ha de ser mantenida igualmente por sus 
consecuencias en el medio ambiente siendo ésta la explicaciôn de 
por qué en todos los modelos de autocontrol es considerado como 
esencial el autorrefuerzo o las consecuencias de la conducta ya 
que de ellas depende el éxito o el fracaso.Vemos, en definitiva, 
cômo el autocontrol también es regido por los principios esencia 
les del conductismo,
Otro punto a tener encuenta para la adecuada comprensiôn 
del modelo es su concepciôn del autocontrol y las exigencias 
que trae consigo. Habiendo explicado anteriormente el concepto 
de autocontrol que estos autores propugnan, centrémonos en las 
exigencias. En su opiniôn, toda definicién de autocontrol ha de 
incluir très importantes aspectos; a) debe incluir dos b mâs 
conductas alternatives; b) las consecuencias de la conducta deben 
ser normalmente conflietivas y, c) el proceso de autocontrol de 
be ser iniciado o mantenido por factores extemos como, por 
ejemplo, consecuencias a largo plazo. Precisamente debido a que 
muchos esfuerzos de autocontrol poseen consecuencias a largo 
plazo o retardadas, se hacen indispensables los factores media- 
dores para mantener ese autocontrol, de lo contrario no es ex­
plicable el proceso en si. Esto lleva a los autores en cuestiôn 
a afirmar: "Por consiguiente, mientras que el conductista radical
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puede quedar perplejo ante la tenacidad de respuestas controla- 
doras en ausencia de Influencias medioambientales observables, 
el investigador familiarizado con los procesos'de aprendizaje so­
cial, reconoce el papel mediador y significativo de las autorrea- 
cciones para mantener determinadas conductas" (Thoresen y Malio- 
ney, 1974, p.15).
Vayamos ahora directamente a la explicaciôn del modelo sis- 
temàtico de autocontrol. En primer lugar advirtamos que el mode­
lo 'es dinâmico y que no debe leerse cronolôgicamente como "una 
carta de vuelo", advertencia que ya haciamos con relaciôn al mo 
delo anterior aunque en el caso de Kanfer es mâs factible ima- 
ginarlo cronolôgicamente.
En el modelo de Thoresen y Mahoney, los estimulos anteceden­
tes iniciadores (AXS) se refieren a aquellos estimulos que pre- 
ceden las conductas controladas tanto positivas como negativas 
(CR+ y CR-). En otras palabras, son los estimulos controladores 
de las conductas que en la fôrmula de Goldiamond corresponderian 
a aquellos factores (x) medioambientales que gobiernan la conduc­
ta de los individuos. Asi, en el caso de un obeso, un ejemplo de 
taies estimulos podria ser la vista de una tarta én casa.
El caso de la respuesta controlada positiva corresponde en 
el modelo a aquella conducta cuya probabilidad o frecuencia hay 
que elevar, por ejemplo, en el caso de la persona obesa, que no 
coma la tarta en cuanto la vea o que no coma alimentos que la 
engorden. En cambio la respuesta negativa controlada (CR-) es 
aquella conducta cuya frecuencia o probabilidad hay que bajar, 
como por ejemplo, el corner demasiado en el caso que venimos po 
niendo. La relaciôn entre AXS o estimulos antecedentes y CR o
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respuesta controlada, sea del signo que sea, muchas veces es ha­
bituai, casi automâtica, de manera que el autocontrol en esos 
casos es muy dificil; pero cuando la relaciôn es mâs explicita, 
i.e., cuando se sabe bien cuâl o cuâles son los estimulos que 
gobieman la conducta, entonces es posible someter a juicio su 
interrelaciôn y tomar la decisiôn de alterar las respuestas con­
troladas mediante respuestas autocontroladoras (SCRs). La decisiôn 
de cambiar la conducta se encuentra a medio camino entre la pre­
sencia de las respuestas controladas de ambos signos y el uso de 
las, respuestas autocontroladoras que en el modelo que venimos 
explicando se encuentra senalado por un rombo en el centro. Tal 
decisiôn evidentemente tiene signes evaluativos, mas en el modelo 
no aparece por ningûn sitio la existencia de criterios o standards 
con los cuales comparer las respuestas controladas para saber si 
van o no acordes con ellos. Suponemos, por otras informaciones 
de los autores, que taies criterios estân en el interior de la 
persona, en su rnotivaciôn, en sus actitudes y en el exterior, en 
las expectativas sociales, etc., pero en el modelo, como decimos, 
no aparecen por ningûn sitio, como tampoco aparece la referenda 
explicita a la evaluaciôn. Tan sôlo implicitamente hemos de pen- 
sar que existe porque si se toma una decisiôn en medio de una ca­
dena de respuesta previamente establecida quiere decir que se 
han comparado los resultados con algo y de ahl la decisiôn de al 
terar esos resultados conductuales conforme a determinados cri­
terios.
Continuando con el modelo, observamos que la posibilidad de 
cambiar la conducta mediante las respuestas autocontroladoras 
(SCRs) puede reducirse a très maneras: 1) o se alteran las conse­
cuencias de la respuesta controlada positiva (CR4-); 2) o se al­
teran las consecuencias de la respuesta controlada negativa
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(CR-) o, 3) se actûa sobre los estimulos antecedentes. Esto estâ 
indicado en el esquema del modelo mediante très fléchas que sa- 
len en distintas direcciones a partir de las respuestas autocon 
troladoras (SCRs). Nuevamente, el uso de una respuesta autocontro 
ladora (SCR) puede estar afectado por elementos evaluativos en 
esta ocasiôn mâs claros porque se supone que ya se han indicado 
los objetivos a conseguir al tomar la determinaciôn de contrô­
ler una conducta, i.e., al menos ya se sabe que no se quiere dar 
una respuesta que venla dândose o se quiere aumentar la frecuen­
cia de otra siendo éstos los objetivos inrnediatos que se propo­
ne el individuo que estâ sometiéndose a un programa de autocon­
trol, objetivos que le sirven de criterios para comparer su com­
portamiento cuando utiliza las respuestas autocontroladoras 
(SCRs).
Finalmente, las respuestas autocontroladoras (SCRs) son 
modificadas o mantenidas por su eficacia en alterar las respues­
tas controladas y por una variedad de factores externes, como el 
apoyo social, la alabanza, la mejora en la salud, etc. Tanto el 
éxito en controlar las respuestas controladas como las consecuen­
cias sociales vienen a ocupar el lugar de lo que Kanfer llamé en 
su modelo "self-reinforcement". aunque no estâ tan claro ya que 
mâs bien parece que se deberîa hablar de refuerzo en general, 
segûn este modelo, prescindiendo que sea auto o héterorrefuerzo.
Como hemos podido damos cuenta, estâmes ante un modelo di 
ferente del anterior aunque de algûn modo se vayan superponiendo 
sus elementos con el otro. Quizâ este modelo corresponds a un 
planteamiento teôrico con base mâs estricta en el condicionamien- 
to opérante del que no se aparta casi en absolute a no ser en la 
introducciôn del element© central y mediador denominado "conscious 
decision" que dénota una actividad cognitiva en la persona y del
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cual se derivarâ el autocontrol. Pero antes de termlnar esta ex- 
posiclôn notemos algo que viene por una parte, a confirmar nuestra 
afirmaciôn de que el modelo no se aparta casi para nada del con- 
dicionamiento opérante y, por otra, a simplificar bellamente el 
mundo de las técnicas del autocontrol; nos referimos a la expli- 
citaciôn que hacen los autores de qué sean esas respuestas auto­
controladoras (SCRs).
Para Thoresen y îWioney los medios de conseguir el autocon­
trol, como ya hemos indicado, pueden reaimente resumirse en dos: 
por una parte estâ lo que ellos llaman "environmental planning” 
que se refiere a todas aquellas estrategias que ponen el énfasis 
en la maftipulacién del medio ambiente que rodea a la persona o a 
su medio ambiente interior^ cuando se trata de conductas internas 
(covert)^ que también suele recibir el nombre de técnicas basadas 
en los estimulos controladores de la conducta (stimulus control).
A taies estrategias o "environmental planning*' pertenecerla lo 
que especifican los autores al pié de su modelo como: a) modifi- 
cacién de los estimulos antecedentes y preprogramaciôn de las 
consecuencias de la respuesta controlada; b) exposicién autorre- 
gulada a estimulos controladores, como por ejemplo, la autoaplica 
cién de la desensibilizacién sistemâtica; c) autodirecciones ver­
bales, etc.
El otro eje alrededor del cual giran las demâs estrategias 
o técnicas para conseguir el autocontrol es denominado por estos 
autores con el nombre de "behavioral programming" consistante en 
estrategias que enfocan las consecuencias de la conducta. Las 
principales son: a) autoobservaciôn; b) autorrecompensa (posi­
tiva y negativa, extema o interna) y, c) autocastigo (podtivo 
o negativo, extemo o intemo).
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Aunque la divlBiôn sea muy arbitrarla, no deja de tener sen 
tide y facilitar la comprensiôn del mundo de todos los medics 
técnicos para conseguir el autocontrol. Ciertamente, a la luz 
de este modelo, la arbitrariedad cobra mucho sentido.
3.4 El modelo teérlco de A. Bandura.
En la construccl6n de su modelo teôrico Albert Bandura par 
te de su definiciôn de autocontrol que lo entiende como aquella 
instancia en que la persona aprende a funcionar como agente de 
su propio cambio "aprendiendo c6mo manipular las contingencias 
y las consecuencias autorreforzadoras en orden a modificar su 
propia conducta” (Bandura, 1969, p.108). En el contexte del
autocontrol, piensa que los individuos ban de aprender a regu­
lar los procesos interaccionales organismo-medio ambiente para 
conseguir sus proplas metas (McCullough et. al., 1977).
Por consiguiente, su punto de partida teôrico que gobiema 
todo el entramado de sus experiencias en el campo del autocontrol 
es el actualmente denominado "modelo Interacclonal" que ha con­
tribué do a lluminar todo el campo teôrico de la psicologla del 
aprendizaje social y a enriquecer y liberar de su pobreza el mo­
delo teôrico del condicionamiento opérante y clâsico. Pero, en 
pocas palabras, ^en qué consiste el "reciprocal interaction model" 
de A, Bandura?
Bandura (1969, p.46) afirma literalmente lo slguiente:
"Psychological functioning, in fact, involves a continnus 
reciprocal interaction between behavior and its contro­
lling conditions. Although actions are regulated by
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their consequences, the controlling environment is, 
in turn, often significantly altered by the behavior,,.
Interpersonal situations, of course, provide much 
greater latitude for determining the contingencies that 
maintain one's behavior. In social interchanges the 
behavior of one person exerts some degree of control 
over the actions of others... These findings demonstrate 
that persons, far fromc.being ruled by an imposing envi 
, ronment, play an active role in constructing their own
reinforcement contingencies thorugh their characteristic 
modes of response..."
Es decir, Bandura afirma teôricamente que la conducta no se 
puede conslderar totalmente origlnada en el interior de la per­
sona, causada por ese "self" de que hablan los teôrlcos de las 
teorlas tradicionales de la personalidad,pero tampoco se puede 
decir sin mâs que la conducta esté originada y gobemada por las 
consecuencias medioambientales como reza la teorla del condicio­
namiento opérante de Skinner. Al contrario, hay que considerar 
que la conducta procédé de dos fuentes en interaccién constante, 
a saber, la persona y el medioambiente, de manera que la accién 
de uno repercute en la otra y viceversa, Esto, como afirma el 
mismo Bândura, queda demasiado patente en las interrelaciones 
sociales, por ejemplo en las interrelaciones familières, donde 
las reacciones de los padres alteran las de los hijos y vicever­
sa.
A partir de este razonamiento teôrico de Bandura, otro# au- 
tores como, por ejemplo, McCullough et al. (1977), han ideado 
un modelo esquemâtico que estarla en la base de las conductas
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de autocontrol. Dicho esquema séria como sigue:
"RECIPROCAL INTERACTION MODEL"
(Bandura, 1969; McCullough et al, 1977, p.323)
E N l / f f i O N M E N T
Por consiguiente, el individus (el organisme) y el medio 
estân inextricablemente unidos mediante una interacciôn reci- 
proca; cada uno de ellos puede iniciar acciones hacia el otro 
y el cambio es conceptualmente posible en ambas esferas como 
funciôn de la interacoiôn. Es decir:
O.IIA . f (Xg +
Donde 0= organisme
MA = medio ambiente;
Xq = factores actives del organisme;
.= fac tores actives del medioambiente.MA
Por tante, el Membre no es un sistema impelido interiormente
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ni un reactor paslvo ante la estlmulaclôn externa, El funclona- 
miento psicolôgloo Incluye una Interacoiôn reciproca entre la 
conducta y el medio contrôlante, i.e., el tipo de conducta de una 
persona détermina, al menos parcialmente, las contigencias de su 
medio que a su vez influyen sobre su conducta, lo cual, dicho 
de otro modo, signifies que los organismos conforman sus medics 
y los medios modelan a los organismos en un proceso reclproco sin 
fin.
El modelo nos perraite describir y analizar funcionalmente 
la 'conducts de un organisme o el aconteeimiento de un hecho me- 
dioambiental en términos dé sus consecuencias en uno u otro suje- 
to. Tambiên permite predeoir lo que sucederâ basândose en las 
consecuencias ordinarias que suelen producir determinados tipos 
de conductas en el medio o determinados eventos medioambienta­
les en los organismos. AsI, por ejemplo,en el caso de los invâÿ 
lldos tendrlamos:
Individuos Medio ambiente
Los invâlidos •suscitan -sentimientos de ayuda.
Esta reacciôn del medio ambiente 
suele producir en los invâlidos 
estas consecuencias:
satisfacciôn, seguridad,etc.
complejo de inferioridad, 
compasiôn de si mismos, 
lâstima, etc.
Quiere esto decir que los invâlidos ordinariamente suscitan 
en las personas que los rodean sentimientos de ayuda, pero a su
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vez estos sentimientos de ayuda provenientes del medio que les 
rodea suscita en los invâlidos sentimientos positives, como los 
de satisfacciôn, seguridad, confianza, etc., y negatives, como 
los de sentirse inferiores, sentir lâstima de si mismos, com­
pasiôn e incluso odio hacia los demâs,
Lo mismo acontece en muchos otros ejemplos, como el de la 
persona agresiva:
I " provoca ' ^
Persona agresiva ------ — --- respuestas centragreslvas
• ^ ^  S UoCXCcl
Las respuestas contragresivas provocan
en la persona agresiva:





aumento de seguridad, etc.
El modelo, por otra parte, permite flexibilidad teôrica 
para establecer un plan de acciôn terapéutica ya que: a) per­
mite programar el medio para alterar la conducta del indivlduo 
(por e jemplo, se puede hablar con las personas que rodean al in- 
dividuo para que cambien sus reacciones ante su conducta, se 
pueden alterar horarios, etc.); b) permite establecer un plan 
de acciôn en donde el primer paso sea la interacciôn del indivi- 
duo-terapeuta (helper) para que se pong an de manif iesto las con­
secuencias en funciÔn de la interacciôn sujeto-medio. Por ejem- 
plo, hacer un "rôle playing" sobre la conducta o evento medio^- 
biental responsables del comportamiento inadecuado para que el 
individuo perciba la interacciôn. c) Permite elaborar estrategias
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destlnadas a modificar una respuesta del medio a través. de la 
alteraciôn de la conducta del sujeto.
El modelo finalrtente, permite establecer estrategias de 
autocontrol cuyos pasos fondamentales teôrlcos son les siguien­
tes: 1) "SELF-MONITORING" (SELF-EVALUATION) y "SELF-REINFORCE­
MENT" . En realidad Bandura coincide con Kanfer en la individua- 
lizaciôn de los procesos de la autorregulaciôn; sin embargo,la 
diferencias provienen primeramente del hecho de que Bandura no 
admite una distinciôn real entre la autoobservaciôn (self-moni- 
toring) y la autoevaluaciôn (self-evaluation) como lo hace Kan­
fer, puesto que segûn Bandura, la autoevaluaciôn es un componen 
te esencial intrinsecamente unido al proceso de autoobservaciôn 
y en esto radica la explicaciôn por qué muchas veces la sola 
autoobservaciôn provoca cambios por sf sola en las conductas de 
los individuos, como mâs adelante tendremos oportunidad de ex­
pliciter. La crltica que hace Bandura A la distinciôn de Kanfer 
entre autoobservaciôn y autoevaluaciôn se funda en el hecho de 
que cuando un individuo obsewa una conducta, esto no acontece 
en el vaclo, imparcialmente, sino que el individuo mismo se ve 
comprometido en dicha acciôn y obligadamente su autoobservaciôn 
la hace por comparaciôn a unos determinados criterips preesta- 
blecidos. En otras palabras, la autoobservaciôn tiene lugar en 
presencia de procesos autoevaluetivos mediante los cuales el 
individuo compara su conducta con una norma especlfica (Bandura, 
1971; Mahoney, Moore et al., 1973),
En segundo lugar, existe otra diferencia en el hecho de 
que Bandura insiste mucho en la necesidad de comprobar experi- 
mentalmente los procesos de autorrefuerzo mediante la imitaciÔn; 
Bin embargo, en nuestra opiniôn, esto es tan sôlo diferencia
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en la estrategia de Investigaciôn y no en el significado semân- 
tico. Kanfer, por su parte, hace hincapié en todos sus estudios 
en la presencia constante de los très elementos en los procesos 
de autorregulaciôn.
Para explicitar mâs cômo entiende Bandura los procesos im- 
plicados en la autorregulaciôn y en el autocontrol, vamos a ci- 
tar sus propias palabras:
"The highest level of autonomy is achieved when behavior 
generates self-evaluative and other self-reinforcing 
consequences. In such instances, a person sets himself 
explicit standards of achievement and creates either 
self-rewarding or self-punishment consequences depending 
upon the quality of his behavior relative to his self- 
imposed standards. Self-evaluative reactions can not 
only maintain behavior under conditions of minimal ex­
ternal support, but they may override the influence of 
social rewards for behavior that conflicts with the per­
son's ovm norms, of acceptable conduct..." (Bandura,1969, 
p. 239).
En conclusiôn, vemos cômo Bandura exige como algo fundamen­
tal para el autocontrol (que considéra como el mâs alto nivel 
de autonomla de una persona), el que ésta se senale metas expli­
citas de conducta que van a generar a su vez procesos autoevalua- 
tivos en cuanto que la persona conforme va comportândose, va ob- 
servando atentamente si su comportamiento se conforma a sus me­
tas; pero no le basta sôlo observer y autoevaluarse sino que es 
necesario que prevea y manipule consecuencias de autorrefuerzo o 
autocastigo en relaciôn con el resultado de su comparaciôn entre
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la norma y b u  conducta.
Conslgulentemente, una vez mâs encontramos en el modelo de 
Bandura, la presencia de los elementos fondamentales asignados 
al autocontrol por los demâs autores hasta ahora estudlados. Po- 
demos decir, pues, que las generalizaciones teôricas hasta ahora 
presentadas coinclden en los términos générales aunque hay en ellas 
importantes matlces a tener en cuenta. En los dos ûltimos, sobre 
todo, hemos encontrado una referenda explicita a los procesos me- 
diadores del autocontrol, pero pensamos que es sobre todo Bandura 
el que mayormente ha cimentado la presencia de taies mediadores 
cognitivos a través de su modelo de interacciôn reciproca y de la 
utilizaciôn de la Imitaciôn como paradigma para la investigaciôn 
del autocontrol.
3.5 El modelo teôrico de P. Karoly.
Finalmente, vamos a presentar an ûltimo modelo teôrico de 
generalizaciôn de los procesos de autocontrol. Este pertenece a 
Paul Karoly, notable investigador en el campo de la autorregula­
ciôn tanto solo como en companfa de Kanfer con el que escribiô un 
articule en 1972 que marcô un hito importante en la historia del 
autocontrol, puesto que, como hemos dicho anteriormente, en ese ar 
tlculo apareciô por primera vez un modelo coneeptuaiizâdor de los 
procesos de la autorregulaciôn y el autocontrol y ademâs se zanjô 
la cuestiôn del "self" mediante la introducciôn de la nomenclature 
cibemética. También fue importante ese artlculo por que por primera 
vez, se insistiô en la necesidad de recurrir a variables extrlnse- 
cas y variables intrlnsecas (tante beta como gamma)para explicar la 
conducta de las personas,introduciendo,por consiguiente,la presencia 
de variables personales cognitivas y mediadoras en el individuo que
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hasta el momcnto venla negando el conductismo radical de ü):inner.
El modelo que ahora presentamos, exclusivamente de Karloy, 
es importante en el sentido que es uno de los investigadores que 
enfoca decididamente los aspectos cognitivos de la persona y lo 
hace hasta tal punto que a veces da la impresiôn de pertenecer al 
campo contrario, iC6mo conceptûa el autor los procesos de la au­
torregulaciôn y el autocontrol? Karoly los esquematiza de la si- 











Karoly parte para la construcciôn de su modelo de los da­
tes empiricos que han ido ofreciendo las investigaciones expé­
rimentales de laboratorio y de campo coincidiendo en esto con to 
dos los demâs autores que han elaborado modelos teôricos explica­
tives del autocontrol. Para el autor en cuestiôn, el campo del 
autocontrol es algo vivo y en crecimiento bajo el pendôn de la 
teorla del. aprendizaje social que cada vez se extiende mâs y cita 
en este contexte el principio de progresiôn enunciando por Staats
(1975) relative al conductismo social:
"... that where the science Involve hierarchically 
related sets of events, progression in dealing with 
various levels is required...The movement must be in 
the direction of continually extending the elementary 
principles in a progressive way, to the more and more 
complex events... Moreover, the principle indicates
- 208 -
that separation between areas so related is not Jus­
tified" (pp. 503-584).
Karoly justifica ademâs su modelo conceptual con las si- 
guientes razones: a) por una parte el conocimiento que se tiene 
de los procesos de la autodirecciôn, autocontrol y autorregula­
ciôn se apoya fuertemente en paradigmes expérimentales que, por 
lo tanto, tienen el peligro de ser parciales e Incluso sesgados 
debido a las expectatives de los mismos investIgadores o a su 
opciones teôricas en las que se basan; b) el proceso de autodirec- 
ciôn no es de ninguna manera unitario sino multidimensional in- 
cluyendo componentss situacionales. perceptuales. cognitivos. 
conductuales, actitudinales y emocionales; c) el campo del auto­
control estâ comenzando a reconocer contenidos provenientes de 
los campos de la psicologla de la personalidad y evolutive que, 
segûn Mahoney (1974), estân poniendo contra la pared alos an&li- 
sis funcionales S - R y estân forzando a los psicÔlogos conduc- 
tistas a una renovaciôn en su mundo conceptual. Debido a esto, 
Kimble (1973) ha proclamado la necesidad de teorlas psicolôgicas 
mâs générales y no tan partidarias de una sola tendencia. Igual 
exigencia habla formulado lîaslov/ (1971).
El modelo de Karoly enfoca principalmente el ejercicio de la 
autodirecciôn prolongada (extended self-management) e incorpora 
abiertamente fenômenos perceptuales, decisionales y conductuales, 
superando en esta multidimensionalidad los modelos anterlores. 
Vayamos directamente a la explicitaciôn de los componentes del 
modelo.
En primer lugar, y como explica el mismo Karoly, la exis- 
tencia de las fléchas en ambas direcciones y que separan los
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très primeros estadios, tienen la finalidad de recorder que la 
autorregulaciôn se produce en medio de un sistema abierto y que 
la conducta compleja jam&s es unidireccional sino bidireccional, 
i.e., hay un constante fluir e influir de unos procesos sobre 
otros al estilo de lo que afirma Bandura con su principio de la 
interacciôn reciproca. Este es un principio sumamente importan­
te sobre todo dentro de la relaciôn terapéutica,
El primer estadio de la autorregulaciôn, segûn la entiende 
Karoly, consiste esencialmente en que el individuo toma concien- 
cia de la situaciôn problemâtica de su conducta (problem recog­
nition and appraisal) y evalûa la conflictividad que se le pré­
senta temporalmente. Esto quiere decir que si otras personas per- 
ciben la conducta probléraâtica, pero no el individuo implicado, 
entonces no se puede hablar de autocontrol y si se establece re­
laciôn terapéutica sôlo podemos hablar de control extemo por 
parte del terapeuta sea de la orientaciôn teôrica que sea. Se­
me jante condiciôn exigia Kanfer, como se recordarâ, antes de ini­
ciar un programs de autocontrol, i.e., exigia motivar previamen- 
te al individuo para iniciar el cambio. No es exactamente lo que 
afirma Karoly, pero si muy parecido.
Mas para que el individuo tome conciencia y evalûe la con­
ducta problemâtica es indispensable que el circuito cuasiautomâ 
tico de reacciones habituales de la persona (feedback circuitry) 
sea activado mediante nuevas circunstancias como la apariciôn 
de un hecho raro, dramâtico, cambio en las motivaciones interio- 
res, en los intereses, en las necesidades, etc. Karoly dice que 
entonces la cadena de reacciones se desautomatiza y entra en fun- 
cionamiento el control manual. En esto coincide lôgicamente con 
el modelo de Kanfer.
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El tômar conciencia, evaluar la conflictividad y el recono- 
cimiento de la posibilidad de cambio en el sistema y de responsa- 
bilidad personal en ello, es segûn Karoly, el components inicial 
invariable de la autorregulaciôn que ordinariamente suele ser 
olvidado por los investigadores, pero que ûltimamente ha venido 
concentrando la atenciôn de mucho s. Ordinariamente se supone que 
el individuo percibe su conducta problemâtica y es conciente de 
su conflictividad, que desea el cambio y que sabe hacia dônde 
quiere ir en sus ob jetivos de vida, pero esto es mucho supone r 
y en ocasiones constituye un craso error sobre todo en el caso 
de los ninos que normalmente son "clientes involuntarios" (non 
voluntary clients), Segûn Karoly, descuidar la particular percep- 
ciôn de los problefaas y de los programas terapêuticos a iniciar, 
es un buen incentive para la ineficacia de las técnicas.
La insistencia en la percepciôn particular del problema por 
parte del individuo tiene suma importéncia porque ésta es la 
via por donde se puede liberar la terapia de conducta de la acu- 
saciôn de que es el terapeuta quien dice en ûltimo término lo 
que es bueno o male para la persona, violentando muchas veces 
sus particulares puntos de vista que pueden ser mal interpreta- 
dos por el psicôlogo, Asi, por ejemplo, una conducta hiperactiva 
en un nino puede sencillamente no ser problemâtica desde el Sn- 
gulo infantil y, sin embargo, el psicôlogo considerarla como 
tal. Ultimamente ha ido apareciendo una serie de estudios inten- 
tando desdivinizar los absolutos puntos de vista de los psicÔlo­
gos para obllgar a estos a atender mâs a las situaciones y per- 
cepciones personales del problema por parte del cliente (cfr.
Bern y Allen, 1974; Doleys, 1976). Por otra parte, hay otra-jus- 
tificaciôn para exigir la atenciôn en estos procesos cognitivos 
iniciales que consiste en la suposiciôn de que el autocontrol se
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da en un sistema abierto y no preprogramado de manera que puede 
Irse alterando e incluso detenerse y abandonarse al camblar la 
manera de perclbir el problema la persona que es un ser en cam­
bio por naturaleza, atribuyamos o no esta posibilidad de muta- 
ciôn a la libertad, a las condiclones exteriores de su medio o 
a las dos juntas como séria lo mâs correcto. La posibilidad de 
que cambie la percepciôn del problema puede venir incluso del he 
cho mismo de tener éxito inicial en un programs de autocontrol. 
Por consiguiente, y domo deciamos anteriormente, el hecho de des 
cuidar la percepciôn y evaluaciôn cognitiva del problema puede 
conducir a los programas de autorregulaciôn a la ineficacia no 
porque fracasen sus técnicas sino porque el individuo las hace 
fracasar mediante elementos afectivos, conductuales o reacciones 
cognitivas,
El:segundo estadio del modelo teôrico de Karoly recibe el 
nombre de compromiso (commitment) que refleja la-existencia de la 
distinciôn entre saber y querer (knowing and wanting). En este 
segundo estadio la persona debe preferir el autocontrol a todas 
las demâs altemativas presentadas, pero esta preferenda viene 
determinada por la manera en que "el psicôlogo se las présenta.
Por lo tanto, los dos estadios primeros estân muy estrechamente 
relacionados en ambas direcciones. En este estadio del modelo 
apreciamos la influencia en Karoly de los estudios y técnicas de 
D'Zurilla y Goldfried (1971) que centran sus programas de modi- 
ficaciôn de conducta a través de la elaboraciôn, de diverses opcio 
nés para la soluciôn de situaciones problemâticas (problem sol­
ving) y que tienen como principal punto de arranque el reconoci— 
miento del problema y posteriormente la consideraciôn de las di­
verses soluciones y la decisiôn por una de ellas.
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En este segundo estadio hay muchos factores que influyen 
en la decisiôn de comprometerse con una soluciôn, la del auto­
control; Karoly cita en primer lugar los que hemos descrito 
cuando hablamos del modelo teôrico de Kanfer, En segundo lugar 
senala la existencia de otros factores que han ido demostrando 
experimentalmente su influencia en el acto de decidirse por el 
autocontrol como son:
-la edad y la inteligencia (Mischel y Metzner, 1962);
-el estado afectivo (Seeman y Schwarz, 1974);
-el valor percibido de la recompensa propuesta(Ni- 
6an, 1974, 1975) siendo tambiên variable en funciôn 
de la edad;
-expectative acerca de la probable recompensa (Mischel 
y Grusec, 1967);
-confianza (Mahrer, 1956);
-varias habilidades cognitivas e imaginatives (Kline- 
berg, 1968; Looft, 1972; Mischel y Ebbesen, 1970),
El tercer estadio del modelo recibe el nombre de autodirec­
ciôn prolongada (extended self-management) que, segûn Karoly, 
es el que mayor atenciôn ha recibido por parte de los cllnicos 
e investigadores del autocontrol. En efecto, este tercer paso en 
la autorregulaciôn incluye procesos como la constante observaciôn 
de la conducta, entrenamiento en la manipulaciôn de los estimulos 
controladores de la conducta (denominado por Thoresen y Mahoney 
1974, como "environmental planning") y en la autopresentaciôn 
de estimulos direct!vos y motivadores o autorrefuerzos(llamados 
por los mismos Thoresen y Mahoney, "behavioral programming").
Todo esto constituye para Karoly el legado de la teorla del apren 
dizaje al campo de la autorregulaciôn.
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El tercer estadio es probablemente el que mayor atenciôn ha 
recibido también en el campo de la aplicaciôn terapéutica "via 
modeling, role-playing, and direct instruction in the component 
and adjunctive (e.g., relaxation, assertion) skills of slef-mana- 
gement, along with contracting for their continued application..." 
(Karoly, 1977, p.220).
Por fin, el ûltimo estadio en la autorregulaciôn se alcanza, 
en opiniôn de Karoly, cuando la probabilidad de una respuesta 
"to be controlled", es decir, una respuesta a contrôler, es alta 
en ausencia tanto de respuestas autocontroladas como de poderosos 
contrôles extemos. Por e jemplo, cuando un nino decide estudiar 
para un examen y las tentaciones en sentido contrario son muy dé 
biles, entonces no cabe hablar de autocontrol, sino mâs bien pen­
samos que se ha producido una reorganizaciôn del hâbito, i.e., 
de las cadenas cuasiautomatizadas de regulaciôn, en donde no fun 
cionan ya deliberadamente los procesos de autoobservaciôn, auto­
evaluaciôn y autorrefuerzo.
Asi llegamos al final de la exposiciôn de todos los estadios 
que forman todo el proceso del autocontrol segûn Karoly. Hemos 
de notar, como ya deciamos anteriormente, la presencia sobresa- 
liente de los componentes cognitivos, de manera que, en nuestra 
opiniôn, es este matiz el principal diferenciador de este modelo 
respecto a los demâs que hablan centrado su atenciôn fundamental- 
mente en los procesos que componen el tercer estadio del modelo 
de Karoly. Hemos observado también, a lo largo de la explicita­
ciôn del modelo, que Karoly usa indistintamente los términos de 
autorregulaciôn, autocontrol y autodirecciôn, lo cual no signifi- 
ca, sin embargo, que el autor no establezca las adecuadas dife­
rencias. No obstante, creemos que para el modelo tienen realmente
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poca Import a n d  a siempre y cuando se entienda quo en él so en­
foca la autorregulaciôn prolongada,
3.6 Elementos teôricos comunes de los modelos.
En los cuatro modelos teôricos que han intentado una gene­
ralizaciôn y ordenaciôn de los datos empiricos procedentes de los 
estudios expérimentales de laboratorio y de campo sobre el auto­
control, a saber, los modelos de Kanfei’, Thoresen y Mahoney, 
Bandura y Karoly, podemos encontrar très elementos comunes qüe 
de una forma u otra siempre han sido exigidos por los autores co 
mo esenciales en el proceso de la autorregulaciôn. Los elementos 
a que nos referirnos son concretamente; 1) "Self-monitoring" o,
"Self-observation" ; 2) "Self-evaluation" y, 3) "Self-reihfor- 
cement , es decir, autoobservaciôn, autoevaluaciôn y autorrefuer 
zo,
La razôn de por qué sean elementos comunes indispensables 
en todos los modelos radica en el hecho de que se esté hablando 
de "behavioral self-regulation" o autorregulaciôn desde el punto 
de vista conductista, de manera que forzosamente se ha de hacer 
hincapié en el método cientîfico para el anâlisis de la conducta 
y son precisamente esos très pasos los que vienen a constituir 
el meollo de ese anâlisis cientîfico propugnado por el condicio­
namiento opérante o derivado de él. En efecto, muchas veces hemos 
dicho que en el ejercicio del autocontrol lo que se pide del su­
jeto es que sea el mismo su propio cientîfico. Ahora bien, la 
esencia del anâlisis cientîfico radica primariamente en una reco- 
gida de datos objetivos, fiables y seguros para que a partir de 
elles se pueda establecer un plan de acciôn. Este plan natural- 
mente ha de ser generado por el resultado de la comparaciôn de 
estos datos con una norma o criterio de conducta y deberâ ser ses-
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tenicJo en su aplicaciôn tanto por las consecuencias exteriore: 
como por las interiores (autorrefuerzo externo e interne).
PodrIamoG ahora comenzar una explicitaciôn particular de 
cada uno de los procesos fundamentales del autocontrol, prcsen- 
tando su definiciôn, su historia y su eficacia coniprobada cuando 
se han utilizado'en los estudios expérimentales o de campo; pero 
con el objeto de no alargar demasiado este capitule, vamos a re­
ferirnos tan sôlo a su definiciôn remitiendo l,as demâs cuestiones 
al capitule de las técnicas de autocontrol, porque, como venimos 
diciendo constantemente, los elementos de los modelos explica­
tives del autocontrol generan cada uno de ellos técnicas para 
el ejercicio del mismo.
3.6.1 Concepto de "self-monitoring" o 
"self-observation".
Como hemos dicho anteriormente, en la lengua inglesa se 
suelen utilizer dos palabras para referirse a este proceso: 1) 
"Self-monitoring" que viene a significar una observaciôn cuidado- 
sa, detallada, registrada, analizada, minuciosa, por parte de 
la persona que quiere cambiar algûn aspecto de su conducta por 
no considerarlo adaptado o conveniente. Este término dice mucho 
mâs que el de 2) "Self-observation" que da la idea mâs do una 
observaciôn general sin insistir en las minucias. Ln castellano 
nos referirnos a este proceso con el segundo término (autoobser 
vaciôn) debido a que no hemos encontrado otro mejor.
^Cômo se suele définir "self-monitoring" en la literature 
especializada en torno a este tema? La definiciôn mâs comûn es 
entenderlo como un proceso de dos.estadios: a) en el primero de
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ellos, la persona debe tomar conciencia o discriminar aspectos 
de su propia conducta problemâtica que va a ser el blanco de 
ataque mediante técnicas apropiadas de autocontrol; b) en segun 
do lugar, la persona debe autorregistrar la frecuencia de su 
respuesta con el objeto de conseguir datos fidedignos (Nelson, 
1977).
Esta distincién hay que tenerla en cuenta ya que, como ve- 
remos, estos dos estadios pueden tener efectos sobre la conduc­
ta que generan problèmes a la hora de establecer un tratamien- 
to terapeûtico mediante el autocontrol y al interpreter teérica- 
mente la eficacia del mismo tratamiento. Tendremos ocasién de 
referirnos a estos problèmes en su debido momento. Pero la dis­
tincién también puede generar otro problema terminolégico ya que 
muchos autores llaman sinmâs a este primer elêmento de la auto 
rregulacién "Self-recording" que podriamos traducirlo como "auto- 
rregistro" y que, en opiniôn de los entendidos, constituye tan 
sôlo una parte de todo el proceso de "êelf-monitoring" y de nin­
guna manera él todo.
3.6.2 Concepto de "Self-evaluation"
Prescindimos en este momento de la discusiôn teôriea de si 
es distinto "Self-evaluation" de "Self-monitoring" o por el con­
trario estâ tan Intimamente unido a él que forma parte insepara­
ble del mismo. De manera que vamos a referirnos a él como proce­
so separado, aunque sea convencionalmente, en orden a la aclara- 
ciôn de conceptos. Naturalmente, cuando hablamos de "autoevalua­
ciôn" (self-evaluation) nos referirnos esencialmente a la acciôn 
de comparer unos resultados obtenidos en un momento dado, con 
unos objetivos, normas o criterios de acciôn, previamente esta- 
blecidos al principio de un programs. Pero en nuestro caso, es
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esencial entender que tal comparaciôn es Jicclia por la misina per­
sona y que no tiene sentido aqui la lietorocvaluaciôn. Tambion 
es muy importante tener en cuenta que en este proceso de compara­
ciôn entran elementos afectivos, motivacionales, actitudinales 
y cognitivos, ademâs de los conductuales, ya que los criterios, 
normas y objetivos preestablecidos en el origen del programs, 
suelen estar en intima conexiôn con el mundo de valores, inte­
reses y motivaciones de la persona. Mas a esta cuestiôn ya nos 
hemos referido anteriormente.
iCômo definen ordinariamente los investigadores el proceso 
de autoevaluaciôn (self-evaluation)? Thoresen y Mahoney (1974) 
entienden esta acciôn como "data analysis phase" o fase de anà- 
lisis de los datos. La persona examina los datos procedentes de 
su autoobservaciôn y este examen le proporciona la base para un 
juicio positive o negative que lo conduce al autorrefuerzo po­
sitive o negative. Por su parte O'Leary (1977) insiste mâs en 
la idea de que la autoevaluaciôn es un proceso por el cual se 
ensefîa a la persona a medir su conducta mediante una régla de­
terminada ( "use some sort of standard by which lie can measure 
his own behavior" (p. 41) y aboga porque se distinga con-
venientemente autoevaluaciôn y autorrefuerzo ya que muchas veces 
no suele haber correspondencia entre los resultados de la eva­
luaciôn y la autoconcesiôn de refuerzos.
3-6.0 Concepto de "belf-reinforcement".
El concepto de autorrefuerzo hace referenda a las conse­
cuencias de la conducta que, de acuerdo con el condiciona;.iicnto 
opérante, gobiernan o mantienen una conducta. En definitiva, 
es una amplinciôn de la Ley del efecto de Thorndike. En la lite-
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ratura se suelen encontrar otras denorninaciones para referirse 
al mismo concepto, como "self-rev/ard" y self-punishment", pero 
cuando se utilizan, en realidad se estâ haciendo la distinciôn 
entre refuerzo positive y refuerzo negative que corresporide a la 
distinciôn clâsica ezistente en el condicionajniento opérante.
Ordinariamente se suele distinguir entre "Self-reward" 
y "seif-punisment" y asi Thoresen y Mahoney (1974) definen 
"selfreward" como aquella acciôn mediante la cual la persona se 
recompensa contingentemente con un estimulo positivo (autorre­
fuerzo positivo) o suprime un estimulo negtlvo (autorrefuerzo 
negativo (p.65). Por lo tanto, estos autores salen al
frente de la confusiôn existante entre autorrefuerzo positivo 
y autorrefuerzo negativo que se encuentra en la misma expresiôn 
esquemâtica del modelo teôrico de Kanfer, distinguiendo entre 
recompensa (positiva y negativa) y castigo, distinciôn que co­
rresponde, por otra parte, con la intenciôn de Kanfer en su mo­
delo de autorregulaciôn. Mahoney y Thoresen pasan a continuaclôn 
a définir lo que entienden por autocastigo que segûn ellos es el 
polo opuesto a los anteriores. Autocastigo negativo lo entienden 
como aquella situaciôn (condition) en que la persona se autoad- 
ministra voluntariamente (optionally) un estimulo aversivo con­
tingentemente a una conducta expresada; mientras que autocastigo 
positivo lo entienden como aquella acciôn mediante la cual la 
persona voluntariamente suprime un estimulo positivo a raiz de 
un comportamiento exhibido. Estos dos ûltimos casos tienen como 
consecuencia disminuir la frecuencia de su conducta, mientras 
en los dos primeros la consecuencia es aumentar dicha frecuencia.
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3.7 Xi.iportancia actual de la autorregulaciôn 
y cl autocontrol.
Como epîlogo a este capitule correspondientc a los jundamcn 
tos teôricos de la autorregulaciôn, vamos a tocar algunas clc las 
razones teôricas que fundamcntan la irnportancia actual de la auto 
rregulaciôn y justifican la preocupaciôn gencralizada por su es- 
tudio y aplicaciôn de su técnicas. Comenzemos por ecliar uji vis- 
tazo a la irnportancia que puede tener el autocontrol en medio de 
nuestra situaciôn cultural actual.
3.7.1 Autorregulaciôn y/o autocontrol en nuestra 
situaciôn cultural.
Actualmente ya es un tôpico cornûn afirmar que la fenomeno- 
logia del mundo moderno en que vivimos se caracteriza fundamen- 
talmente por los répidos cambios a que asistimos (cfr. Concilio 
Vaticano II, Constitutio Pastoralis de Eoèlesia in mundo huius 
temporis), por el predominio creciente dé la técnica y por la pér 
dida de valores transcendentaies que provocan en cl hombre mu­
chas veces su pérdida de identidad. Como afirma el Concilio, ja- 
mâs ha tenido el hombre tantes medios para saber y participai' de 
la cultura, para ser libre, como los tiene hoy, pero paradéjica- 
mente, jamâs ha tenido también tantas dudas y jainâs ha sido tan 
esclave como hoy. El hombre de nuestro tienpo se enfrenta mucJias 
veces con un mundo caôtico en donde falta aquel orden establecido 
por una serie de valores perennes y él mismo se ve obligado a sa 
car fuerzas de flaqueza para poner orden en los fenômenos cajnbian 
tes y continuer siendo él mismo.
Por otra parte,"de acuerdo con las especulaciones y profe- 
cics de los futurôlogos, -afinnan Kanfer y Karoly (1972) - se
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crec que les cambios râpidos en la vida, asociados con las in- 
novaciones sociolôgicas, culturales y tecnolôgicas, exigen una 
resconsideraciôn del papel que puede jugar la autodeterminaciôn 
individual" (p. 205), Esto se explica porque también es
una caracterîstica de nuestra socicdad de masas el que el hom­
bre se encuentre solo en medio de una multitud de seres en sole- 
dad, de modo que esta situaciôn exige cada vez mâs que el hombre 
se adentre sobre si mismo y dirija su propia existencia conforme 
a sus opciones personales en medio de la marana de los fenômenos 
de un mundo veloz.
Ademâs, la transitoriedad de las relaciones interpersona- 
les, otra earacteristica del mundo moderno derlvada de la situa­
ciôn de cambio veloz y de soledad masificada, exige una reconsi- 
deraciôn del concepto total de ajuste y de la irnportancia de la 
autorregulaciôn en cuanto proceso que ordena de forma personal 
la conducta individual en el medio social. Es évidente que si 
desaparecen o cambian râpidamente los valores establecidos, si 
las influencias sociales dominantes desaparecen o se debilitan, 
la persona no encuentra normas o criterios estables segûn los 
cuales pueda conformar su comportamiento, lo que tradicional- 
mente venia designândose como ajuste personal en el que la adap- 
taciôn a las normas, h&bitos y costumbres sociales desempehaba 
Un papel esencial. Es decir, el hombre se ha encontrado desnudo 
ante la realidad de la noche a la manana en nuestro mundo occi­
dental y por esto se impone.una revieiôn del concepto ajuste y 
cobra fundamental irnportancia la autorregulaciôn por cuanto es­
te proceso psicoloôgico promote iluminar la vida de los hombres 
solucionado su problema de pérdida en la ma&a, su problema de 
identidad y ajuste mediante la conducciôn de su vida ateniéndose 
a unas normas particulares preestablecidas por el mismo hombre 
de forma responsable.
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Hoy cuando las variables del contexto social en quo se opera 
la conducta del hombre han perdido su ostabilidad tradicional, 
los conceptos de libertad, opciôn y responsabilidad, cobran 
nuevos valoros. Mas onfocando el problema dcsde un punto de vista 
del aprendizaje social, si queremos hoy entender, afirmaJi Kan­
fer y Karoly (1972), un poco la conducta humana, os neccsario 
atender a la interacciôn situaciôn-persona aun con el riesgo de 
caer en un relativisme axiolôgico que también trae malas conse­
cuencias. De este modo surge la posibilidad de que el "self", 
que antes se consideraba como una estructura consistente y per­
durable, deje de serlo y tan sôlo sea una organizaciôn transito­
ri a de la conducta, sujeta a la alteraciôn mediante cambios im­
portantes en los modelos, en las satisfacciones, en las e::igen- 
cias del medio y en tantos otros aspectos asociados con nuestros 
râpidos cambios culturales (Gergen, 1969 ; Kanfer y Karoly,1972). 
Ks decir, tanto para el "self" como para otros fenômenos lisi- 
co-culturales nada hay tan constante como el car.'.bio mismo.
Todas estas eonsideraciones han hecho que en psicologla 
clînica ya no se siga considerando el ajuste personal a un me­
dio social determinado como el objetivo mâximo a alcanzar, sino 
que se intente ayudar a los pacientes a elegir los medios que 
mejor les vayan de acuerdo con su répertorie conductual y con 
su historia personal. En otras palabras, se impone el cultivo de 
la creatividad y el entrenamiento para adaptarse al car.ibio cons­
tante de las situaciones sociales ya que al mismo tiempo que de­
crees la consistencia de la conducta, aumenta la e;:lstencia de 
modelos de cambio via televisiôn, movilidad flsica, expansiôn de 
conocimientos, exposiciôn a diferentes estilos de vida y a di- 
ferentes personajes que juegan el roi de modelos antes ignorados.
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Por consiguiente, ya que el hombre occidental esté expues- 
to a variados medios sociales en cambio, es necesario otorgar 
especial atenciôn a las condiciones que penniten al individuo 
desarrollar CRITERIOS, J-JQlillAS y VALORES para su conducta quo 
se generalicen a las distintas circunstancias de su vida si quie 
re ser fiel a si mismo, consistente e idéntico, en medio del mun 
do cambiante. Esto mismo ha sido expresado por Bennis (1960) 
cuando afirma:
"With all the movility, chronic churning and unconnected 
ness we envisage, it will become more and more important 
to develop some permanent or abiding commitment...This 
means that as general commitments become diffused or 
modified, a greater fidelity to something or someone 
will be necessary to malce us more fully human. For some 
the commitment may be derived from marriage...for others
a profession, work, the church, or some group may emerge
as a source of fidelity. Ultimately, the world will re­
quire us to rely most heavily on our own resources"
(p. 128).
El texte de Bennis no tiene desperdicio y viene a sinteti- 
zar lo que hasta el momento hemos venido diciendo con relaciôn 
al hombre y su mundocircundante. Bennis pone el acento en la ne­
cesidad de que el hombre busque valores con los cuales se com­
promets, como medio indispensable para poder ser fiel a si mis- 
mo. Ahora bien, como ya deciamos anteriormente, por este camino 
podemos ir directamente hacia el relatLvismo como también lo in- 
tuye Bennis al afirmar que para unos ese eompromiso con algo 
o alguien puede ser el matrimonio, la profesiôn, el trabajo, la 
Iglesia, etc. Pero en este sentido, el relativismo abre la puer- 
ta al hombre solitario para la bûsqueda del Absolute que tarde o
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teiiiprano llcga a idcntificarse con Dios; jjcro cl pcligro os quo 
el hombre convicrta en absolutos cosas relativas y suceda como 
en otros tiempos que se adoie a Idolos a los que se les atri- 
buya divinidad y con quienes el hombre se sienta seguro.
Concluyendo, si desde cualquier punto de vista sc e.tij'e 
al hombre consistencia y fidelidad y, por otra parte, el medio 
ofrece una variabilidad constante, es necesario poner el acento 
en el entrenamiento del individuo para que sea capaz 6l mismo 
de buscar o desarrollar motivaciones (valores. criterios. normas. 
objetivos) autogeneradas que le sirvan de gula y medio para.man- 
tener esa fidelidad y consistencia a través de las situaciones.
Ya no basta la conformidad a los valores institucionalizados 
porque o han desaparecido o han dejado de per tales; se impone 
la pesada tarea de buscar nuevos criterios, nuevas normas, nuevos 
valores, y esto constantemente. En definitiva, se impone un en­
trenamiento en métodos de autodirecciôn de la conducta que, en 
definitiva, es autodirecciôn de la propia existencia.
3.7.2 Otras razones que .justifican la importancia 
de la autorregulaciôn y/o autocontrol.
En consonancia con las razones que hemos expuesto en el 
punto anterior, Kanfer (197G) aduce otras très razones de mucho 
peso que justifican la irnportancia que ha ido cobrando la pro- 
fundizaciôn en el estudio de los procesos de ciu tor regulaciôn en 
el mundo psicoloôgico cientîfico.
A) La primera razôn apunta a que la capacidad de autorregu- 
lar la propia conducta es un medio indispensable para la super- 
vivencla del grupo social y, en general, de la socicdad, obtenien
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do, per consiguiente, tanto la autorregulaciôn como el autocon­
trol, un Interés politico.
Es evident© que en el tnundo en que nos encontramos, eh don- 
de la inseguridad es denominador comûn cotidiano y la violencia, 
el terror, el asalto a mano armada y el libertinaje liacen acto de 
presencia a diarlo, hablar de autorregulaciôn parece utôpico ya 
que ouando esto acontece, lo que se pide no es precisamente el 
autocontrol sino la presencia de la policla, de las fuerzas del 
orden, para obligar con medios coercitivos a los individuos a que 
guarden el orden en bien de la convivencia paclfica de los ciuda- 
danos, Uin embargo, y paradôjicamente, es éstauna de las razones 
que también ponen en evidencia la importancia que tiene un sistema 
autorregulativo, aunque de momento sea como la aspirada "edad de 
oro" de que han hablado constantemente los poetas. La imagen de la 
sociedad autorregulada, que no necesita de coerciones exteriores 
ni de vigilancia para cumplir con su deber, en donde todos se res 
petan y hay preocupaciôn de unos por los otros, se agranda demaaia 
do, y se nos convierte en utôpica. Pero no por eso debemos de cé­
sar en la aspiraciôn de establecer poco a poco, mediante la edu- 
caciôn, el ideal de la autorregulaciôn en las personas que forman 
esta sociedad como la nuestra.
Kanfér (1976) ve de esta manera la justificaciôn de esta ra- 
z6n: "... Los puntos de vista tradicionales subrayan la importancia 
de la capacidad del individuo para regular su propia conducts, par- 
ticularmente para controlar su inclinaciôn a obtener beneficios 
personales inmediatos. Esta capacidad es crîtica para la supervi- 
vencia del grupo, puesto que los intereses de un individuo a menu- 
do estSn en conflicto con los intereses de su grupo social. El que 
todos susvjniembros persiguieran intereses egolstas podrîa destruir
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al grupo rôpidamente" (p.17).
Por consiguiente, scgûn Kanfer (1976) cuando los individuos 
se autocontrolan se pue de planificar la rnaxii.iizaciôn de los bcno- 
f icios totales lo cual pue de llevar consigo dernora de las gra- 
tificaciones, resistencia a la tentaciôn, tolerancia de situacio- 
nés avers!vas y condiciones siinilares, todo lo cual exige auto­
control que antiguamente se llarnaba dorainio de la voluntad. "El 
desarrollo de la autorregulaciôn se hace tarabién esencial en so- 
ciedades coinplejas en las que el control externo no es ni deseable 
ni posible... a medida que se increiaenta la vigilancia social se 
produce un décrémente en la necesidad de las conductas autorre- 
guladas" (p.17). Por tanto, segûn Kanfer, el autocontrol
tiene un interés sociolôgico y politico. Quiere esto decir que 
incluse la caracteristica de la masificaciôn de la sociedad actual 
en donde es dificil el control externe, exige que el individuo 
esté preparado para ejercitar su autocontrol en medio de la sole 
dad y del ser ignorado.
E) La segunda razôn se origina en la asociaclôn del autocon­
trol con los conceptos de responsabilidad y moralidad. JCanfer
(1976) lo ve de la siguiente manera: "El sacrificio, la posposi- 
ciôn de la gratificaciôn, el comedimiento y la moderaciôn en el 
goce de los bicnes terrenales, han sido principios-guia de tc6- 
logos y filôsofos morales de muy diverses credos" (p.lS). Y
curiosamente, en el llajnado autocontrol conductista que hemos ve 
nido estudiando, también aparece como algo esencial el que el hom 
bre sepa buscar bienes superiores posponiendo los goces inmedia­
tos. Bien es verdad que aqui no se plantea la cuestién religio- 
sa, pero lo que si esté claro es que el vivir conforme a las 
"mores", al respoto a la libertad del otro, a sus dcrechos como
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persona, a su vida, a. eus propiedades, exige constantemente au­
tocontrol de las propias tendencias egolstas, se califique éste 
de conductista o se confunda con el "willpower" o fuerza de vo­
luntad, es lo mismo. Por consiguiente, cl principio de la morali­
dad y el de responsabilidad por la acciôn personal estân pidien- 
do a grito que la persona aprenda desdb muy niiio a vivir en so­
ciedad poniendo en prâctica primariamente la justicia a la que 
se lé opone el egglsmo que hemos aprendido o que llevamos de ma­
nera innata en nostros, Ilischel y Mischel (1975) escribieron en 
este sentido que las conductas autorrcguladoras son requeridas 
para conseguir los ideales morales que estân sehalados en nues­
tra culture,
C) La tercera raz6n que justifica la importancia de la auto­
rregulaciôn arranca del interés que el autocontrol tiene para el 
desarrollo de la teoria psicolôgica. Ya hemos visto anterionaen- 
te c6mo ha sido precisamente la autorregulaciôn la que ha ido es- 
tableciendo el puente de uniôn entre dos puntos de vista psicôlo- 
gicos totalmente opuestos (el conductismo y el huraanismo) hasta 
tal punto que algunos psicôlogos como Kimble (1973) han comenzado 
a elevar sus voces pidiendo teorlas psicolôgicas mucho mâs géné­
rales, Este papel que se ha autootorgado la autorregulaciôn cons 
tituye en si un adelanto muy importante hacia el entendimiento 
global de launidad del hombre que no es ser dividido ni opuesto 
sino precisamente uno. Kanfer (1976) lo ve desde la siguiente 
ôptica: "... el èrea de la autorregulaciôn y del autocontrol re­
présenta un campo de batalla para puntos de vista opuestos y es 
crîtico no sôlo para nuestra comprensiôn de conductas especlfi- 
cas en situaciones limitadas, sino también para nuestra concep- 
ciôn de la personalidad" (p. 19),
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3.7.3 Justificaciôn de la importancia de la autorrc- 
gulaciôn a partir de los problemas de gcnera- 
lizaciôn y eficacia,
Ya nos heinos referido en inâs de alguna ocasiôn a estas cues- 
tiones, pero queremos aliora onmarcarlas en el contexto do la jus­
tif icaciôn de la Importancia que boy en dla tiene el estudio de 
la autorregulaciôn y/o autocontrol. Estas razones proceden bâsica- 
mente de la consideraciôn del campo prâctico.
Segûn Jeffrey (1974), entre los aîios cincuenta y scsenta, 
la nodificaciôn de conducts tenia dos supuestos: a) que la con- 
ducta podia cambiarse y, b) que una vez introducidos ciertos cajn- 
bios, éstos podrian niantenerse mediante contingencias naturales 
del medio ambiente. llasta el momento bay suficientes pruebas 
que ban demostrado que el primero de los supuestos es cierto; pe­
ro no ha sucedido lo mismo con el segundo. O'Leary y ürabman 
(1971) haciendo una revisiôn de los programas de economia de 
fichas, pusieron de manifiesto los pocos datos que existian para 
demostrar la ocurrencia de generalizaciôn de los cambios de con­
ducts logrados. Bernstein (1969) llega a afirmar, quisâ de forma 
muy pesimista, que ni la modificaciôn de conducts ni la terapia 
tradicional pueden nantener la conducta de no funar.
A idénticas conclusiones llegai'on fat ter son, Lay y Biiav;
(1958) en lo referente al cambio de conductas familiares: los 
cambios no se habian mantenido. Debido a todos estos datos, ya 
en 19G8, Baer, V/olf y lîisley rocomendaron que la "generalizaciôn 
debia programarse en lugar de mantenerse a la espera o de 1amen- 
tarse" .
En este contexto surgiô el autocontrol como el posible
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Salvador de la sltuaciôn ya que desde un pincipio todos los in- 
vestlgadores le atribuyeron mayor probabilidad para la generali­
zaciôn y mantenimiento de los logros conseguidos en la modifica­
ciôn de conducta y asi lo entendieron por ejemplo, Cautela (1969), 
Bandura (1969) y Thoresen y Mahoney (1974). Gin embargo, como 
mâs adelante pondrenios de manif iesto, hoy por hoy hay pocos datos 
para mantener esta afirraaciôn, Mâs aûn,se han hecho estudios de 
seguimiento de las conductas cambiadas mediante técnicas de auto­
control, que han puesto en claro que taies cambios no continuaban, 
i.e., no se habian mantenido en el tiempo ( generalizaciôn tem­
poral) ni se habian generalizado a otras conductas (generaliza­
ciôn de conducta) (cfr., por ejemplo, Harris y Bruner, 1971).
Pero a pesar de todo, sigue manteniéndose, desde un punto 
de vista teôrico que el autocontrol, al poner el acento en la 
responsabilidad de la persona y en su interés por carnbiar ella 
misma conductas que juzga y siente inadecuadas, es la Have pa­
ra la generalizaciôn y mantenimiento de los cambios siendo en 
esto mâs ventajosa la autorregulaciôn que la simple modifica- 
ciôn de conducta.
3.7.4 Justificaciôn de la importancia de la
autorregulaciôn a partir de la filosofla.
Ciertamente dentro del contexto de la autorregulaciôn con­
ductista no cabe hablar demasiado de filosofla y casi ningûn au- 
tor lo hace. Sin embargo, queremos aqul tan sôlo indicar otra 
pauta que puede poner de manifiesto la enorme importancia de 
la autorregulaciôn ya que, a diferencia de la ideologla filosô- 
fica que encierra y sostiene el conductismo clâsico y opérante, 
y por deducciôn la modif icaciôn de conducta, i.e., el iiiecanicismo
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pocitivista y cl detenninismo, surge una nucva poclbilidad de 
conceblr al hombre libre, autodeterminado, pocoedor de si rniGi.io, 
aunque sin abandonar todas las liinitaciones déterminantes que 
le imponen lac variables "alfa" procedcntes del medio extcrno 
y las variables "gama" que se oripinan on su constituciôn bio- 
lôgica, ainén de la determinaciôn impuesta por lac mismac varia­
bles "beta" en su dimensiôn de aprendizaje social, ilicntras que 
el dcterminisrno nos ha abocado a la manipulaciôn y control ex te 
rior del hombre reduciéndolo a una "marioneta" en monos de los 
agentes externes controladores, el acento puesto en una antropo- 
logla mâs liberadora, mâs humanista, en cuanto que es el hombre 
el que toma en sus manos su propia vida y decide el rumbo que 
hay que darlc, nos acerca mâs a una concepciôn del hombre como 
persona, sujeto y no objeto, poseedor de una conciencia, de li­
bertad, responsabilidad y moralidad que, en définitive, coinci­
de con la concepciôn tradicional del hombre en la filosofla occi^  
dental a partir de los filôsofos griegos.
La consideraciôn de este cambio en la concepciôn antropolô- 
gica del hombre nos hace concebir la esperanza de que las aguas 
vueIvan a su cauce en cuanto que nos aiejamos cada vez mâs del 
craso déterminisme en que determinadas ideologîas nos habian su 
mergido. Y este carabio de concepciôn accrca del hombre aboga por 
estar en favor de los estudios de la autorregulaciôn y sella su 
importEuicia en el mundo de la ciencia de la conducta del lionibrc.
oOo
i')
C A P I T U L O  C U A R T O
TECNICAS GENERALES PARA LA AUTORREGULACION 
DE LOS ANTECEDENTES DE LA COI'IDUCTA
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CAPITULO 4. TECNICAS GENERALES PARA. LA AUTORREGULACION 
DE LOS ANTECEDENTES DE LA CONDUCTA.
En los dos capitules anteriores hemos estudiado c6mo a par­
tir de los principios del condicionamiento opérante y clâsico sur­
ge con mucha pujanza primeramente una tecnologla denominada "mo- 
dificaciôn de conducta" que posteriormente da paso a otra segunda 
llamada "autorregulaciôn y/o autocontrol". También nos hemos ex­
tendi do en el estudio de aquellos fundamentos teôricos que susten- 
tan esta segunda tecnologla conductual en donde hemos intentado 
exponer las generalizaciones cientlficas que los investigadores 
de este campo han ideado para dar sentido y unidad al cûmulo de 
datos que constantemente nos estân ofreciendo los estudios en es­
te dominio.
En los dos capitules siguientes intentaremos hacer una descrig 
ciôn de las técnicas que constituyen la tecnologla de la autorregu­
laciôn y/o autocontrol conductista, es decir, Intentaremos descri- 
brlr cômo la autorregulaciôn teôrica se hace aplicada poniéndose 
al servicio de la persona para ayudarla a ser aquello que quiere 
ser o que debe ser. Naturalmente las técnicas que conforman la auto- 
regulaciôn aplicada nacen y toman su forma de los principios teôri­
cos que estân en la base y a cuyas leyes se someten, principles 
que ya hemos expuesto anteriormente.
Por lo tanto, en los dos capitules siguientes hablaremos de 
todas aquellas técnicas de autorregulaciôn que tienen su base en 
los antécédentes de la conducta,en sus consecuencias y en la conduc 
ta en si siguiendo el modèle del condicionamiento opérante ;pero tam­
bién serâ menester referirnos a otras técnicas que nacen de los prin­
cipios del condicionamiento clâsico y de los procesos cognitivos
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mediaclonales de la conducta segûn la concepciôn de los psicôlo­
gos del aprendizaje psicosocial que, como se recordarS, defienden 
un modelo Interaccional yo-medio ambiente para explicar la con­
ducta humana.
Pasemos de inmediato a exponer en primer término cômo se 
orlglna la tecnologla de la autoregulaciôn y/o autocontrol a par 
tir del modelo "A-B-C",
4.1 El modelo "A-B-C" base de la tecnologla 
de la autorregulaciôn.
Nuestro objetivo en este primer punto es poner de manifiesto 
muy brevemente cômo la tecnologla de la autorregulaciôn se dériva 
en ûltimo término del modelo teôrico del condicionamiento operan 
te y de los modelos teôricos propios que expusimos en el capl- 
tulo anterior.
Recordemos, en efecto, que el modelo teôrico propuesto por 
Skinner (1953) para el estudio cientlfico de la conducta venla a 
decir que el comportamiento (Behavior) estaba gobemado por los 
factores medioambientales que podlan ser o las consecuencias po­
sitivas o aversivas (Consequences) o/y los estlmulos discrimina- 
tivos o controladores de la conducta anteriores a su apariciôn 
(^tecedents), Surgiô asl el modelo bâsico para el control cien­
tlfico de la conducta y para la predicciôn de los comportamientos 
que diô pié al nacimiento de la tecnologla conductual llamada 
"modifIcaciôn de conducta" fuertemente criticada por su insisten 
cia en el control extemo y manipulaciôn de la conducta de las 
personas por parte de los terapeutas de la conducta. La mayor 
parte del cûmulo de técnicas constituyentes de tal "modificaciôn
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de conducta" tiene su base en lafôrmula "A-B-C", en donde:
A= Antecedentes de la conducta.
B= La conducta misma.
Ç= Consecuencias de la misma.
Naturalmente a todas las técnicas basadas en el condiciona­
miento opérante se anaden otras cuya base procédé del condiciona 
miento clâsico, aunque no exclusivamente, como es el caso de la 
desensibilizaciôn sistemâtica de V/olpe (1958).
Ahora bien, al derivarse la tecnologla de la autorregulaciôn 
de la "modificaciôn de conducta", mediante un proceso natural, 
aquélla tomô de ésta no sôlo los principios teôricos explicati­
ves de la conducta, sino que también aceptô sus técnicas ya coin- 
probadas cientlficamente en cuanto a su eficacia, variando, sin 
embargo, el "locus of control" o ejercicio del control;de manos 
del terapeuta al dominio del propio individuo, cualidad esencial 
que distingue ambas tecnologlas. No obstante, tal esfuerso de va 
riaciôn obedeciô y exigiô cambios en la manera de concebir la 
conducta del hombre puesto que si el hombre mismo puede autorre- 
gularse, esto quiere decir que puede influir activamente en el 
medio, sin descartar que el medio influya en él, produciéndose 
ademâs una mediaciôn de parte de los elementos cognitivos de la 
persona humana ampliamente demostrados por la filosofla tradicio 
nal (pensamientos, voliciones, sentimientos, imaginaciones,moti- 
vaciones, historié personal, situaciôn psicolôgica del momento, 
etc.).
Esto nos explica por qué en todos los modelos teôricos que 
lian ideado los investigadores para generalizar los procesos de la
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autorregulaciôn, sean elementos comunes la autoobservaciôn. la 
autoevaluaciôn y el autorrefuerzo posltlvo o nenativo. todos 
ellos saturados de la influencia de los procesos cognitivos me- 
diadores, Y de aqul se desprende el hecho que dentro de la tecno 
logia de la autorregulaciôn sean técnicas fundamentals s la auto­
observaciôn, la automanipulaciôn de los estlmulos discriminati- 
vos o controladores de la conducta o automanipulaciôn de los an­
tecedentes de la conducta y el autorrefuerzo positive o negative 
o la automanipulaciôn de las consecuencias,
Podemos agrupar las técnicas de autorregulaciôn siguiendo 
diversos criterios, algo parecido a lo que acontece en "modifi­
caciôn de conducta" en donde se pueden clasificar o bien en téc­
nicas para hacer surgir una conducta en el répertorie de respues 
tas de un individuo o para fortalecerla cuando ya estâ présente 
pero su frecuencia es débil,para mantenerla o debilitarla o pa­
ra hacerla desaparecer; o se pueden clasificar siguiendo el cfi- 
terio del tipo de conducta, como por ejemplo, técnicas para tra- 
tar las conductas emocionales y fisiolôgicas, técnicas para tra- 
tar conductas instrumentales u opérantes, técnicas para las con­
ductas cognitivas, etc.; o todavla se pueden clasificar atendien 
do al esquema "A-B-C" intermediando aquellas técnicas basadas en 
los procesos cognitivos y de condiconamiento clâsico, Vamos a 
preferir el ûltimo criteria de clasificaciÔn por su sencillez y 
esquemâticamente podemos presenter las técnicas fundamentales 
de la siguiente manera:
A (Antecedentes)
1) La autoobservaciôn
2) Automanipulaciôn del estimule controlador de la
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conducta (stimulus control),
3) Autodirecciones verbales (self-instructions)
4) Autocontratos de contingencia (contingency self- 
contracting),
5) Fading and prompting,
B (Conducta propiamente dicha)
1) Shaping,









6) Evitaciôn y escape.
Técnicas con base en el aprendizaje psicosocial cognitive:




5) Autodirecciones verbales (self-instructions),
6) Utilizacién del diâlogo interior ( "talking to 
oneself").
7) Utilizacién de la imaginaciôn (imaginai mediators)
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0 ) Terapia racional emotiva (Rational emotive therapy) 









Este es un esquema muy general en el que caben muchas varian 
tes y en el que a veces tan sôlo hemos sehalado campos en lugar 
de técnicas concretas en aras de una mayor generalizaciôn. Pase­
mos ahora a desarrollar poco a poco este esquema.
4,2 Técnicas de autorregulaciôn y/o autocontrol ' 
basadas en los antecedentes de la conducta.
Mes vamos a referir aqul a todas aquellas técnicas conecta- 
das de una forma u otra con los antecedentes de la conducta que 
en el modelo teôrico de la autorregulaciôn de Thoresen y Mahoney 
(1974)recibieron el nombre de "environmental planning" en las que 
fundamentalmente el individuo tiene que tomar conciencia de aque­
llas variables tanto internas como extemas que gobiernan su con­
ducta antes de que ésta se produzca para que él mismo las mani­
pule a fin de conseguir las metas u objetivos que se ha propuesto 
con vistflB a su autorrealizaciôn personal. Es évidente que en todai
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estas técnicas nos iremos encontrando con variables cognitivas 
mediadoras.
4.2,1 La técnica de la autoobservaciôn (Gelf- 
monitoring).
Cuando hablamos de autoobservaciôn (self-monitoring) nos 
referirnos a un proceso o serie de procesos psicolôgicos ampliamen 
te saturados de elementos cognitivos como la ATEMCIOH selectiva, 
la MOTIVACIOH, etc,, que estân en la base de todo intento de au­
torregulaciôn o de cualquier programa de autodirecciôn. La razôn 
de esta afirmaciôn radiea en que si se quiere procéder cientlfi­
camente , y ésta es la pretensiôn de la tecnologla de la autorre­
gulaciôn, es necesario e indispensable contar con datos firmes 
y objetivos sobre los cuales basar el establecimiento de un pro­
grama de automodificaciôn de conducta, Como afirman Thoresen y 
Mahoney (1974), "the data tell the story", de manera que en un 
enfoque cientlfico hay que huir de vaguedades a las que ordinaria 
mente estâmes acostumbrados en la cultura occidental para ir a 
descripciones objetivas o al "lenguaje de los datos" (data lengua 
ge) (Bachrach, 1965) si queremos establecer un programa efectivo 
de autorregulaciôn.
Por otra parte, la exigencia de la autoobservaciôn, auto- 
vigilancia y autoanâlisis, se justifica a partir de la constata- 
ciôn psicolôgica de que la mayorla de las personas vivimos en la 
tangencialidad de la existencia de manera que casi nunca profun- 
dizamos en ella ni en lo que hacemos, RazÔn que explica el hecho 
de que cuando sentîmes algun problema recurramos con mucha fre­
cuencia a generalidades para describirlo cuando en realidad lo 
que estâ sucediendo es algo completamente distinto, Kanfer
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(1975b) afirma que "la autoobservaciôn es ûtil porque las perso­
nas no saben lo que estân haciendo", afirmaciôn chocante porque 
aparentemente creemos que sucede lo contrario; pero el autor tie­
ne muchlsima razôn ya que hoy on dla hay demasiados elementos 
ambientales (mucho ruido), dentro y fuera del sujeto que obligan 
a la persona a desconectar su atenciÔn psicolôgica para intentar 
evitar el "stress" y el agotamiento que padece en la actualidad. 
Por otra parte, ya es un tôpico hablar de que la cultura de ma- 
sas en que estâmes viviendo, en donde los individuos nos vemos 
profundaments influenciados por los "mass media" y por el mundo 
de la técnica, estâ conduciendo a las personas a vivir de manera 
automâtica o al menos semiautomâtica conforme a los dictados y 
criterios de la masa.
En este sentido el ejercicio de la autoobservaciôn viene a 
cumplir el importante cometido de hacer que la persona tome con­
ciencia de su propia existencia que, expresado en términos con- 
ductistas en el marco de la autorregulaciôn, équivale a decir 
que el individuo tome conciencia de las variables que controlan 
su conducta ("Know thyself" = "Know thy controlling variables" 
de Hahoney y Thoresen, 1974). En este contexto, Bern (1972), apo- 
yândose en la afirmaciôn dé Nisbett y Valins (1971) de que "co- 
nocemos nuestras actitudes y disposiciones a través de la auto­
observaciôn", sugiriô que mediante la observaciôn de las propias 
acciones exteriores, una persona obtiene informaciôn que puede 
utilizer para hacer inferencias en tomo a sus actitudes, capaci- 
dades y creencias,
Todo esto es définitivamente valioso en la actualidad para 
la persona ya que la técnica de la autoobservaciôn le ayuda a 
descubrirse a si misma, en lo que cree, cuâles son sus verdaderos
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y auténtlcos criterios de acciôn, cuâl su mundo de valores, qué 
es lo impuesto y espûreo, en qué basa su crltica, su negatividad, 
su optiniismo, su alegrîa, etc.; le ayuda a descubrir también el 
mundo que la rodea, qué consecuencias gobiernan su conducta, qué 
estlmulos la provocan automâticamente, en realidad cômo se compor­
ta, por qué, para qué, etc, Esta técnica, por consiguiente, ayuda 
a la persona a encontrarse consigomisma en medio de la marafia, 
ruido y movimiento por el que actualmente pasa el mundo social.
Por otra parte, como podemos observer fâcilmente, encontramos 
en esta técnica un lugar comûn para el diâlogo entre los diferentes 
enfoques psicolôgicos del funcionalismo y del estructuralismo, del 
conductismo, del psicoanâlisis y del humanisme, ya que todos ellos 
hacen uso de la autoobservaciôn como pieza clave en sus enfoques 
terapéuticos, Esto nos da pié a pensar que tenla razôn el filôso- 
fo al afirmar "nil novum sub sole" (nada nuevo bajo el sol) puesto 
que ya San Ignacio de Loyola, amén de otros muchos ascéticos de la 
Edad Media, habla mandado obligatoriamente el ejercicio del "examen 
de conciencia" al medio dla y por la noche antes de retirarse a 
dormir, ejercicio que en definitive viene a ser el "self-monitoring" 
de que habian hoy en dla los conductistas. Por consiguiente, la 
tecnologla de la autorregulaciôn viene a ser un esfuerzo de los 
cientlficos de la conducta para extender y popularizar una anti­
gua prâctica ascética monacal pero ahora desde una ôptica completa­
mente arreligiosa y en muchos casos atea.
Dentro ya del marco propio de la autorregulaciôn y/o autocon­
trol, podemos afirmar que la autoobservaciôn (self-monitoring) es 
un proceso doble y con multiples funclones. El individuo tiene, 
en primer lugar, que observar atenta y selectivamente su conducta 
para, en segundo lugar, registrar de alguna forma la ocurrencia
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de tal o cual conducta. Si el individuo quiere ser exacto tiene 
que realizar ambas operaciones y estas dos conductas son indis­
pensables en orden a la investigaclôn y a la interpretaciôn teô­
rica y terapôutica (Nelson, 1977; Simkins, 1971).
4,2,1.1 F undone s especlflcas de la autoobservaciôn
Refiriéndonos ya expllcitamente a las f undone s que desempe- 
na la autoobservaciôn podemos distinguir dos apartados générales 
cuyo esquema podrla ser el siguiente;
jantes j
Funclôn dentlfica; recoger datos (durante > del
jdespués I
tratamiento, •- -*
Funclôn terapéuticat efecto reactive en cuanto 
que cambia la frecuencia de la conducta ge- 
neralmente en la direcciôn deseable, i.e., 
conductas positivamente evaluadas por el 
individuo aumentan su frecuencia, conductas 
negativamente evaluadas disminuyen su frecuen 
cia.
Autoobservaciôn f
Por consiguiente, y hablando desde el marco teôrico de la 
autorregulaciôn, podemos hablar siempre de estas dos funciones, 
de las cuales, la primera siempre tiene que ver con la objetivi- 
dad de los datos ("the <tta tell the story" Mahoney y Thoresen, 
1974) y, por lo tanto, estâ directamente relacionada con la obje- 
tividad de la ciencia en cuanto que ofrece los elementos fundamen­
tales para su objetividad de manera que la autoobservaciôn con sus 
exigencias de exactitud y fiabilidad se convierte en la piedra de 
toque para la investigaciôn cientlfica dentro del campo de la
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autorregulaciôn y/o autocontrol. La segunda funclôn, en cambio, 
se refiere mâs a la autorregulaciôn aplicada como técnica terapéu- 
tica aunque no por eso doja de ser cientlfica; en relaciôn a ella 
importa analizar principalmente su eficacia en cuanto a la modi­
ficaciôn de los comportamientos de la persona como también inten 
tar explicar la razôn de por qué se producen taies efectos réac­
tivés,
4,2.1.2 Funciôn cientlfica
Lo primero que se espera del que se autoobserva, dentro de 
esta funciôn, es que ofrézca datos fidefiignos refcreates a la fre 
cuencia de la conducta en cuestiôn (target behavior) antes de ini 
ciar un tratamiento o una investigaciôn cientlfica en torno a una 
hipôtesis acerca de la autorregulaciôn. El interés de la autoob­
servaciôn, en este sentido, consiste en examiner la gravedad del 
problema, en qué condiciones acontece la conducta, qué sentimien­
tos, pensamientos, diâlogos internes produce o la provocan,etc.
Dentro de esta funciôn cientlfica o de anâlisis de datos 
(assessment) (Kanfer, 1975a; Nelson, 1977; llahoney y Thoresen,
1974; Thoresen y llahoney, 1974; Kazdin, 1974), el problema funda­
mental y la cuestiôn delicada para la autorregulaciôn cientlfica 
radiea en la exactitud de la autoobservaciôn para tomarla como ba­
se de un verdadero anâlisis de los estlmulos antecedentes y de las 
consecuencias que mantienen una determinada conducta inapropiada 
en vistas a aplicar un tratamiento autorregulativo efieaz. Gene- 
ralmente se ha comprobado que la exactitud o fiabilidad de las 
autoobservaciones no es alta (Cautela, 1966; Fox, 1962; Goldiamond, 
1965; Stuart, 1967) e incluso estudios como los de Kazdin (1974a) 
han puesto de manifiesto una amplia discrepancia entre las auto-
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observaclones y las observaciones hechas para otros observadores 
externos de la misma conducta. Por consiguiente, la exactitud de 
la autoobservaciôn sigue siendo hoy en dla una cuestiôn muy dis- 
cutida ya que utilizando el mêtodo de comparer autoobservaciones 
con observaciones externes, se han encontrado datos contradicto­
ries: algunos estudios han comprobado mucha exactitud como los de 
Kazdih, (1974b), McKenzie y Rushall (1974), Azrin y Pov/el (1969), 
Ober (1968), Mahoney et al. (1973a), Shaw, Peterson y Cone (1974), 
mientras que otros han encontrado poca correspondencia entre ambas 
observaciones, como por ejemplo, los estudios de Herbet y Baer 
(1972),' McFall (1970), Cavior y Marabotto (1976), Hendricks, Tho­
resen y Hubbard (1973), En este contexto Kazdin (1974b) sugiere 
que hay diferencias entre ninos y adultos siendo aquéllos los mâs 
descuidados en las autoobservaciones, afirmaciôn que ha side com- 
probada por los estudios de Fixen et al. (1972),Broden et al. 
(1971), Risley y Hart (1968).
A) Procedimientos para determinar la exactitud.
iQué procedimientos se suelen utilizer en el âmbito cientf- 
fico para determinar la exactitud de los datos? Nelson (1977) se- 
nala los siguientes:
a) comparer autorregistros con los registros simultâneos 
de otro observador (Herbert y Baer, 1972).
b) Comparer los autorregistros con los registros de un 
aparato mecânico (Hahoney, Moore, Wade y Houra,1973a). *
c) Comparar autorregistros con las secuelas de la conduc­
ta como, por ejemplo, aumento o descenso del peso en
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las personas obesas, superaclôn de un examen con rela— 
cl6n a la cantldad de estudio, presencia de itionôxido de 
carbono en la respiraciôn, nivel de alcohol en la san- 
gre, etc.
Como podemos observar, estos très métodos se podrian resu- 
mi r en uno solo que consistirla en comparar las autoobservaciones 
del individuo con otras observaciones externas; pero ademâs se 
refieren tan sâlo a cuando las conductas de la persona son exter 
nas y, por lo tanto, con posibilidad de ser observadas por otros, 
Pero la cuestiôn se problematiza todavla mâs cuando la conducta en - 
cuestiôn es interna (covert behavior) a la que no tiene acceso na- 
die mâs que la persona en cuestiôn. En ese caso la conducta sôlo 
y ûnicamente es observable de forma dlrecta por el individuo mis­
mo, de manera que la autoobservaciôn es el ûnico medio para obte­
ner datos; pero entonces, la cuestiôn de la fiabilidad, como aca- 
bamos de dbîir, se complica todavla mâs en orden al estudio cientl­
fico del problema ya que podemos preguntarnos, ison fiables los 
datos? iCorresponden a la realidad las descripciones o mâs bien son 
un invento o una exageraciôn por parte de la persona? Debido a es­
ta problemâtica se han intentado medios indirectos para comprobar 
su veracidad como los sugeridos por Kanfer (1970) consistentes 
en correlacionar la frecuencia de los autorregistros con la fre­
cuencia de un hecho conductual extern© correspondiente. Muchos au- 
tores han intentado aplicar este mêtodo pero han encontrado muy 
baja correlaciôn debido quizâ a que hay muy poca relaciôn entre 
ellos o que aun existiendo relaciôn, las autoobservaciones han si­
do inexactes.
En slntesis, en la exactitud de las autoobservaciones radica 
el mâs grave de los problemas de la autorregulaciôn. Los individuos
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no son buenos observadores ni de si mismos ni de los demâs; la 
mayorla de las veces sus mediclones son inexactes y, por consi­
guiente, nada confiables, Sin embargo, en el marco de una tecnolo­
gla conductualautorregulada, se impone la rigorosidad y la exac­
titud si se quiere procéder cientlficamente y no caer en ilusio- 
nes, Esto quiere decir que las autoobservaciones han de ser con­
fiables y vâlidas recogidas a través de un mêtodo también confia- 
ble y v&lido, es decir, si queremos podemos repetir muchas veces 
las mismas autoobservaciones obteniendo en todas ellas iguales 
resultados. Dicha fiabilidad y validez son las que mayor problema 
ocasionan ya que incluso a veces las mismas personas alteran deli- 
beradamente los datos, por ejemplo, para agradar al terapeuta.
Esta cuestién ûltima nos conecta con otra consistente en la 
consideraciôn de las variables que determinan la exactitud de las 
autoobservaciones.
B) Variables que influyen en la exactitud de los datos.
Nelson (1977) indica entre otras las siguientes variables 
que diferentes estudios han comprobado que ejercen gran influen­
cia en cuanto a la exactitud y fiabilidad de las autoobservacio 
nés:
a) Conciencia de vigilancia de la exactitud.
Diverses estudios como los de LipinsKi y Nelson (1974 b), 
Nelson,îiipinsKi y Black (1975), Lipinski, Black, Nelson y Cimine- 
ro (1975), Bailey y Peterson (1977) y Santogrossi (1974), han 
puesto de manifiesto que son mfis exactes las autoobservaciones 
cuando la persona que se estâ autoobservando es consciente de 
que estân Vigilando su exactitud.
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b) Refuerzo contingente, a la exactitud de los datos.
Otra serie de estudios han comprobado que la exactitud de 
las autoobservaciones se ve aumentada cuando se entrega un refuer 
zo positive a la persona que se autoobserva por ser exacto. Asl 
ha sucedido en los estudios de Risley y Hart (1968), Fixen et 
al. (1972), Flowers (1972), Nelson et al. (1976 a), Lipinski et 
al. (1975), Peterson, House y Alford (1975). También ha podido 
comprobarse que el castigo minlmiza la discrepancia entre los 
autorregistros y los registros de un observador externo, como 
por ejemplo, en el estudio de Seymour y Stokes (1976).
c) Naturaleza de laconducta a observar.
Como ya hemos indicado antes, es mâs fâcil comprobar la 
exactitud en las conductas externas (overt behaviors) que en las 
intemas( covert behaviors); pero ademâs los estudios de Bailey 
y Peterson (1977), Peterson et al. (1975), Cavior y Marabotto
(1976) han encontrado que las respuestas verbales son mâs difi- 
ciles de autorregistrar que las respuestas motoras lo cual hace 
pensar que una conducta de naturaleza interna o cognitiva es mâs 
propensa a provocar una autoobservaciôn inexacte.
d) Otras conductas concurrentes con la respuesta 
autoobservada.
Los dos estudios de Epstein, Webster y Miller (1975) y 
Epstein, Miller y Webster (1976) pusieron en evidencia que cuan­
do un individuo tiene que autoobservar una conducta, pero al mis­
mo tiempo realiza otra u otras, los datos procedentes de la 
autoobservaciôn descienden en cuanto a la exactitud. Por consi -
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gulente, conviens que el sujeto tan sôlo autoobserve una sola 
conducta que no Interfiera con otra; si esto es vâlido en situa 
clones expérimentales lo es mucho mâs en situaciones terapeû- 
ticas, ya que obviamente la multiplicaciôn de la atenciôn favore- 
ce la equivocaciôn.
e) Programaciôn de la autoobservaciôn.
Otra-de las variables cuya influencia se ha podido compro­
bar en cuanto a la exactitud de los datos es la referente a la 
programaciôn de la prâctica de la autoobservaciôn; asl Fredericken 
et al. (1975) pudo comprobar mayor exactitud cuando se autoobser 
va y registra cada vez que se produce una conducta que cuando 
se dejan pasar largos périodes, como por ejemplo, al final del :
dla en el caso de fumar cigarrillos,
f) Valencia de la conducta a observar.
Esta variable hace referenda al sentido (positive o ne­
gativo) que la conducta a autoobservar tiene para el sujeto,
Asl Kanfer (1976) afirma que las conductas positivas e importan, 
tes para el sujeto suelen arrojar mayor exactitud en los datos 
prodedentes de las autoobservaciones, mientras que las neutraies 
o de Valencia negative registran mener exactitud. La razôn de
esto segûn Kanfer (1976), radica en el hecho de que la autoob- y
servaciôn produce una autoevaluaciôn positiva o negative y ésta 
puede ser evitada por el sujeto, simplemente no prestando aten­
ciôn, en el caso de que la conducta sea interna, o alter an do 
consciente o inconscientemente los datos cuando es extema y 
terne ser criticado por su comportamiento. Esto ha podido ser 
confirmado por los estudios de Nelson et al. (1976à), Nelson,
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Hay y Koslow (1977a).
g) Ehtrenamlento en la autoobservaciôn.
La eficacia de esta variable ha sido atestlguada por Mahoney 
y Thoresen (1974), Kanfer (1975 a), Peterson et al. (1975) que 
han podido comprobar cômo el entrenamiento previo en la autoob­
servaciôn aumenta la exactitud de los datos.
h) Otras variables cognitivas.
Finalmente, encerramos en este apartado aquellas arguelas 
metodolôgicas como clarificaciôn de las consecuencias de la 
conducta a autoobservar, compromiso pûblico de ser exacto, in- 
sistencia y/o recurrencia a la honestidad de la persona etc., 
todo lo cual puede teôricamente aumentar la exactitud de las 
autoobservaciones; sin embargo, una variable cognitiva que pensâ­
mes que es decisive para la exactitud es la motivaclôn para el 
cambio. Es lôgico que cuando a una persona le interesa, siente 
necesidad y deber de carnbiar un comportamiento suyo, esperemos 
que su cooperaciôn sea mucho mayor en cuanto a la exactitud de 
sus informaciones; .cuando, por el contrario, el cambio no es qu£ 
rido del todo, ni visto como urgente y necesario, es mucho mâs 
probable que los datos que ofrezca la persona para fundamentar 
el programa de cambio sean mucho menos fidedignos. Eh definitiva, 
creemos que la clave de la exactitud puede encontrarse en gran 
parte en la motivaclôn y en la capacidad de atenciôn selectiva 
de la persona de manera que en este sentido estamos de acuerdo 
con Kazdin (1974 b) cuando afirma quehay que distinguir entre 
las autoobservaciones de los adultos y las de los ninos en los 
que es mucho mâs dificil motivarlos para hacerles comprender que
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ellos mismos deben cambiar determlnados comportamientos.
C) Pasos para obtener autoobservaciones mâs exactes.
La consideraciôn de las variables que influyen en la exac­
titud y fiabilidad de los datos procedentes de las autoobserva­
ciones nos llevan a considérer las prudencias que hay que tener 
en cuenta antes de pedir a una persona que inicie un proceso de 
autoobservaciôn. Kanfer (1975 a), Mahoney y Thoresen (1974) y 
Nelson (1977) coinciden en los siguientes pasos;
a) Discutir con el interesado la importancia de llevar 
un registre ouidadoso, lo cual tiene la funclôn de 
motivaclôn y predisposioiôn para realizar adecuadamen 
te la tarea y estâ netamente dentro del marco teôrico 
de la autorregulaciôn de Karoly (1977).
b) Discutir y seleccionar un método conveniente y discre­
te de registre teniendo cuidado de que el instrume- 
to esté siempre a disposiciôn del individuo cuando 
ocurra la conducta.
c) Especificar claramente las conductas a observar, dar 
ejemplos y definirlas.
d) Dar instrucciones explicitas sobre la autoobservaciôn, 
i.e., en cuanto a la forma de llevarla a cabo.
e) Ejemplarizar (modeling) el uso apropiado de las téc­
nicas de autoobservaciôn a ser posible mediante 
feedback a través del "video-tape"
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f) I lacer un "role playln;?" de autoobservaclôn con el 
sujeto.
c) Pedir al sujeto que replta las definlciones de la 
conducta a autoobservar y las Instrucciones para la 
mlsma.
h) Hacer que el sujeto autoobserve algunas veces esa 
conducta,
i) Ensenar al sujeto a graficar los datos para poder 
observarlos global y visualmente.
Kanfer (1975 a) recomienda que se comience por una conducta 
simple, después se pueden observer varias y de ahî pasar a obser 
var las condiciones en que se producen. De cualquier manera hay 
que revisar constantemente los métodos y formas de aplicarlos ya 
que la atencién va disminuyendo poco a poco sin darnos cuenta y 
la persona que se autoobserva fâcilmente puede dejar pasar actos 
de su conducta sin registrar. En este sentido, el grâfico puede 
servir para recorder a la persona la obligaciôn que tiene de auto 
observarse y ser exacto, amén que de refuerzo social y de apoyo 
del grupo, sobre todo cuando ya estâ en marcha el programa de 
autorregulaciôn, Finalmente, qué duda cabe que otorgar refuerzo 
(material o social) a la persona por su exactitud es otro elemen 
to fuerte para conseguir la fiabilidad tan deseada y de esta for 
ma se comprueba que también la autoobservaciôn viene a ser una 
conducta que se rige por los principios del condicionamiento 
opérante o skinneriano.
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D) Llmltacionea de la autoobservaciôn como Instrumento 
para el an&lisls clenttflco de la conducta.
Para terminar este apartado referente a la primera de las 
funciones de la autoobservaciôn, queremos sintetizar de alguna 
forma las limitaciones que ofrece la autoobservaciôn como ins­
trumente al servicio de la investigaciôn cientlfica de la auto- 
rregulaciôn. Se pueden sintetizar en dos:
a) For una parte estâ la limitaciôn de que los datos 
sean inexactes y por consiguiente hagan fracasar todo 
un programa, o edL menos false en algunos de sus elemen-
tOB,
b) En segundo lugar estâ elproblema de la reactividad, 
a la que nos vamos a referir a continuaciôn, que in- 
fluye directamente en la exactitud porque, cromo vere- 
mos, cuando se inicia el proceso de autoobservaciôn, 
inmediatamente la frecuencia de laconducta suele su- 
frir variaciôn en el sentido deseado por el sujeto 
(siempre que sé haga atenta y sinceramente ) y esto re­
percute en los registros de los datos que lôgicamente 
aparecen falseados, i.e., no correspondientes a la
realidad. For otraparte, la misma reactividad ofrece 
otro problema en cuanto a la funciôn cientlfica ya que 
una vez establecido el programa de tratamiento en don- 
de intervienen otras técnicas, no es fâcil saber a qué 
elemento o elementos hay que atribuir la eficacia o 
el fracaso del mismo programa. En otras palabras, la 
.reactividad es un escollo para la exactitud de los da­
tos y créa dificultad también para evaluar la eficacia 
de un tratamiento experimental o terapéutico.
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4.2.1,3 Funciôn terapéutlca de la autoobservaciôn.
Ultimamente, en los clrculos cientlflcos de los Investiga- 
doresde la autorregulaciôn, se viene hablando cada vez con ma­
yor insistencia sobre la reactividad de la autoobservaciôn. Como 
hemos dicho, el fenômeno hace referenda al hecho de que cuando 
el individuo comienza la autoobservaciôn de una conducta que quie- 
re modificar, automâticamente tal conducta expérimenta un .decre- 
cimiento o un aumento si se trata de una conducta que haya que 
reforzar o hacer aparecer en el répertorie de conductas del indi­
viduo. Este hecho ha conducido a los investigadores a considerar 
a la autoobservaciôn no sôlo como un instrumento de medida y ob- 
tenciôn de datos, sino también como técnica terapéutlca de manera 
que en la actualidad casi todos los psicôlogos clinicos echan ma- 
no de alla en primer lugar en el establecimiento de los programas 
de autorregulaciôn y/o autocontrol y sôlo cuando se demuestra que 
no es eflcaz para establecer duraderamente los cambios deseados 
en el comportamiento, se recurre a técnicas mâs fuertes de manera 
que en algûn sentido las demâs técnicas se subordinan a ésta (Ma­
honey y Thoresen, 1974).
Efectivamente, numerosos estudios han comprobado taies efectos 
reactivos de la autoobservaciôn en conductas tan variadas como 
las siguientes:
a) A lucionaciones (Rutner y Bugle, 1969),
b) Arrancarse los pelos (Bayer, 1972).
c) Morderse los labios y la boca (Ernst, 1973);
d) Alcoholismo (Sobell y Sobell, 1973).
e) Conductas motoras (Maletzky, 1974).
f) Pensamientos obsesivos (Frederiksen, 1975)
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g) Insomnlos (Jason, 1975),
h) Ideaclones paranoicas (Williams, 1976),
1) Abuso de anfetaminas ( Hay, Hay y Angle, 1977).
j) Claustrofobias (Leitenberg, Agras, Thompson y 
Wright, 1968).
k) Tics nerviosos (Thomas et al., 1971; Hutzell, Platzek 
y Logue, 1974).
1) Cornerse las uhas (Vargas y Adesso, 1976).
Y un largo etcétera.
Sin embargo, otros estudios. como los de Jacksôn (1972), Ma­
honey (1971), McNamara (1972), etc. han demostrado precisamente 
lo contrario, i.Cii, que la autoobservaciôn no pBoduce efectos te- 
rapéuticos, Esto ha ocasionado que exista entre los psicolôgos de 
la autorregulaciôn una duda bastante grande con relaciôn a la 
eficacia de la autoobservaciôn cuando se usa sola como técnica te- 
rapêutica. Kanfer (1975 a) es muy explicite en este sentido cuando 
afirma: Por nuestra experiencia sabemos que la autoobservaciôn no 
es una técnica lo suflcientemente poderosa para utilizarla como 
la mâs importante con vistas a un cambio duradero. Sin embargo, 
si es cierto que la autoobservaciôn puede utilizarse con seguri- 
dad para motivar al individuo de cara al cambio de la conducta 
(p. 330).
A) Variables que afectan la reactividad de la
autoob se rvac i ôn.
La constataciôn de la reactividad de la autoobservaciôn y de 
la ausencia de la misma en algunas ocasiones nos lleva a indagar 
cuâles Son las varjdJles que afectan a dicha cualidad, Nelson (1977) 
enumera las siguientes:
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a) Motlvaclôn para el cambio.
Esta variable se ha puesto de manifiesto sobre todo en los 
estudios en los que la conducta a autoobservar era el fumar, Asf 
McFall y Hammen (1971) comprobaron que sus alumnos que estaban 
motivados para dejar de fumar, lo consiguieron ûnicamente median­
te la utilizaciôn de la autoobservaciôn sin importer para nada la 
técnica de registre utilizada por los diferentes grupos de trata­
miento.En cambio McFall (1970)» habla comprobado qué la autoobser­
vaciôn no habla sido eficaz para reducir la conducta de fumar en 
alumnos de colegio que no estaban motivados. Lipinski et al.(1975) 
volvieron a comparer los resultados de la autoobservaciôn en dos 
grupos de fumadores uno de los cuales estaba motivado y el otro 
no. Los resultados que obtuvieron confirraaron los ya conocidos por 
estudios anteriores.
t>) Valencia de la conducta a observer.
La Valencia que el sujeto otorga a la conducta a observer es 
otra de las variables que estâ présente en los efectos terapéuticos 
de la autoobservaciôn, Los estudios de Kazdin (1974a), Siech y 
McFall (1976), Cavior y Marabotto (1976), Broden et al. (1971), 
Nelson et al. (1976 a) han comprobado que aquella conducta consi- 
derada como positiva por el sujeto ha facilitado los efectos reac­
tivos de la autoobservaciôn y viceversa, de forma paralela a como 
habla acontecido con el problema de la exactitud.
c ) Instrucciones del experimentador.
En el caso de los estudios expérimentales, se ha podido com- 
probar cômo las instrucciones previas de los experimentadores han 
Influldo posteriormente en la eficacia terapéutica de la autoobser­
vaciôn.Por ejemplo, la asignaciôn arbitraria de valencias a la
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conducta a observar ha provocado cambios de conducta en el grupo 
de autoobservaciôn con Valencia positiva. Esto ha sido puesto de 
manifiesto en los estudios de Nelson et al. (1975), Hutzell
(1977), Orne (1970) y Kazdin (1974 b),
d) Metas. refuerzo y feedback.
El mismo estudio de Kazdin (1974 b) pudo comprobar cômo 
en los individuos que tienen delante de si, i.e., conocen los 
objetivos a conseguir, el proceso de la autoobservaciôn produce 
efectos reactivos inmediatos. A pari, si esto sucede dentro del 
laboratorio mediante la informaciôn al sujeto de los objetivos 
de conducta,por parte del experimentador, cuânto mâs ha de suce- 
der cuando es el propio individuo que por necesidad, urgencia, 
interés o motivaciôn, sehala, elige, détermina, sus propias metas 
u objetivos a conseguir. Del mismo modo, recibir informaciôn 
(feedback) acerca de la manera cômo se estâ llevando a cabo la 
autoobservaciôn repercute en los efectos reactivos de la misma se 
gûn han comprobado los estudios de Richards, HcReynolds, Holt y 
Sexton (1976) y Thoresen et al. (1973 a). Finalmente, Nelson et 
al. (1976 a), Lipinski et al. (1975), Lyman, Rickard y Elder(1975), 
Bolstad y Johnson (1972), entre otros, han puesto de manifiesto 
que el otorgar refuerzo positivo aumenta la eficacia reactiva de 
la autoobservaciôn.
e) Nômero de conductas autoobservadas.
De forma semejante a la cuestiôn de la exactitud y fiabili­
dad de las autoobservaciones, cuando el sujeto tiene que autoob- 
servar mâs de una conducta a la vez Se produce una baja en la 
reactividad de la autoobservaciôn.
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f) Maturaleza de 3a conducta a observar.
Los estudios de Peterson et. al. (1975), Romanczyk (1974) 
y Gottman y McFall (1972) han demostrado que la autoobservaciôn 
es mucho mâs reactiva cuando las conductas a observar no son ver 
baies de modo que también en esta variable se sigue un paralelis- 
mo con el problema de la exactitud.
g) Momento de realizar la autoobservaciôn.
Esta variable hace referenda al hecho de realizar la auto­
observaciôn antes de que se produzca la respuesta o después, Kaa 
fer (1970) afirma que registrar una conducta antes de que se pro­
duzca tiene la ventaja de romper la cadena de respuestas y pro- 
porcionar altemativas conductuales. El acierto de la afirmaciôn 
teôrica de Kanfer (1970) fue confirmado por los estudios de Ro- 
zensky (1974) y BeHack, Rozensky y Schwartz (1974).
h) Programaciôn de la autoobservaciôn.
Una variable ûltima que se ha detectado como influyente en 
los efectos reactivos hace referencia a la programaciôn para el 
registre de las autoobservaciones. As! Mahoney et al. (1973 a) 
y Fredericksen et al. (1975) han podido comprobar cômo una auto­
observaciôn y registre continue, i.e., cada vez que se produce la 
conducta, ha aumentado los efectos reactivos en comparaciÔn a cuan 
do se hace intermitentemente.
B) Sugerencias para-.aumentar la reactividad.
Tomando en cuenta las variables que se han comprobado como 
influyentes en los efectos reactivos de la autoobservaciôn, se
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podrla Bugerir a grandes llneas que para favorecer este efecto 
terapéutico se motive a los sujetos que van a realizar las auto­
observaciones, Es l6gico que cuando el sujeto no estâ motivado pa 
ra el cambio, simplemente no prestarâ atenciôn selectiva a la 
conducta que tiene que autoobservar, Ciertamente seria mejor que 
el sujeto estuviera motivado intrinsecamente para el cambio, pero 
no siempre sucede asl, sobre todo en el caso de los ninos, como 
ya hemos indieado anteriormente,
otra serie de sugerencias para mejorar estos efectos tera­
péuticos provienen de la comprobaciôn de que cuando los sujetos 
que se autoobservan conocen las metas u objetivos que tienen que 
conseguir con sus comportamientos, entonces es mâs fâcil obtener 
no s6lo exactitud sino también reactividad. Pero en muchos cases 
parece que no basta s6lo conocer y tener metas u objetivos sino 
que se hace indispensable que los sujetos los interior!cen, i.e., 
los hagan suyos y acepten interionnente la raz6n del cambio. En 
tal caso es mucho mâs probable esperar efectos terapéuticos por­
que los sujetos estân inttlnsecamente motivados.
Finalmente, otras dos sugerencias que se podrîan hacer con- 
sistirlan en proporcionar "feedback" y refuerzo al sujeto que se 
estâ autoobservando, i.e., informarle acerca de si estâ realizan- 
do correctamente el proceso y animarlo alabando sus esfuerzos pa­
ra que mejore cada vez mâs. Finalmente se suele sugerir que tan 
s6lo se seleccione una conducta para ser autoobservada.
C) Explicaoién teérica de la reactividad.
Varias veces se han hecho intentos de explicar el por qué 
la simple autoobservaciôn produce efectos terapéuticos eficaces
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en la lucha contra un comportamiento inadecuado. Dentro del con­
texte de los modèles teôricos de la autorregulaciôn casi siempre 
se recurre a cuestiones de motivaciôn, interés por el cajubio, eues 
tiones todas Intimamente ligadas con el mundo de valores del su­
jeto que le permiten establecer una comparaciÔn evaluativa entre 
su comportamiento real y su aspiraciôn particular (su mundo de va 
lores idéales) a través de los datos de la autoobservaciôn, lo 
cual, a su vez, le permite tener satisfacciôn (refuerzo positivo) 
o trlsteza (refuerzo negative). Sin embargo, hay por lo menos dos 
intentos Sistemâticds de explicaciôn del problema que pasaremos 
a considerar a continuaciôn, pero antes queremos constater el he­
cho que también la simple observaciôn exterior, en la tecnologla 
de la modificaciôn de conducta tradicional, produce efectos de 
alteraciôn de la frecuencia de la conducta en la direcciôn desea­
da (WorreJIy Nelson, 1974). Sin embargo, en este caso siempre Se 
ha hablado de tener prudencia ya que normalmente se suele tratar 
de un espejismo que puede equivocar al terapeuta, al profesor den 
tro de su clase, etc., puesto que cuando una persona se siente 
vigilada en un determinado comportamiento, que  ^ sabe es inade­
cuado, y tal vigilancia es llevada a cabo por personas con autori 
dad o extradas para ella, el comportamiento en cuestiôn baja 
en frecuencia momentâneamente por temor a las consecuencias aver- 
sivas, las cuales de no confirmarse o por habituaciôn a la vigilan 
cia, hacen que la conducta en cuestiôn vue1va a su frecuencia cri 
ginal e incluso se aumente. Es éste un caso muy tîpico en la es- 
cuela que suele darse sobre todo en alumnos rebeldes y enganosos 
en cuya historia personal han sobreabundado los castigos flsicos 
dentro de la familia y en la escuela misma.
Volviendo a la reactividad de la autoobservaciôn, Kanfer 
(1970) propuso un modelo mediacional de très estadios ;%ra explicar
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dicha reactividad: a) en el primer estadlo el sujeto observa su 
conducta y la registre; b) en el segundo, evalûa su conducta con­
forme a unas normes o criterios establecidos a lo largo de su his 
toria personal de aprendizaje y, c)en el tercero, tal persona se 
autorrefuerza por las conductas evaluadas positivamente y se auto 
castiga por las evaluadas negativamente,
A este modelo teôrico mediacional de Kanfer (1970) se le opo 
ne el modelo de Rachlin (1974) que pretende no ser mediacional.
Para este investigador, la autobservaciôn sirve al sujeto para 
recordarle las consecuencias ûltimas medioambientales correspon­
dientes a su conducta que estâ autoobservando. Nelson (1977, p.
295) compara las dos posiciones delà manera siguiente: supon- 
gamos que se trata de la conducta de fumar; segûn Kanfer, la auto 
observaciôn de laconducta de fumar puede hacer disminuir su frecu 
encia porque el que se autoobserva se autocastiga mediante auto- 
verbalizaciones como "deberla dejar de fumar" o mediante priva- 
ciones intencionales como no ver un programa favorite de tele- 
visiôn por haber fumado, etc. En cambio, segûn Rachlin, la auto­
observaciôn de la conducta de fumar haria bajar su frecuencia 
porque tal autoobservaciôn le recuerda al fumador las consecuen­
cias ûltimas negatives medioambientales producidas por el acto 
de fumar como, por ejemplo, pobre salud, câncer, gastos excesivos, 
etc.
De momento, éstas son las dos explicaciones mâs conocidas 
en el mundo de la investigaciôn, aunque, como se puede apreciar, 
no ofrecen demasiadas oposiciones entre ellas ya que tienen muchos ► 
elementos en comûn como el énfasis en las consecuencias que pro- 
voca la autoobservaciôn.
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D) Relaciôn entre exactitud y reactividad de la 
autoobservaciôn.
^Existe relaciôn directa entre exactitud y reactividad de 
la autoobservaciôn? Es decir, ^a mayor exactitud mayor reactivi­
dad y viceversa? iSon independientes? En slntesis podemos decir 
que no existe mucha correlaciôn entre atnbas; sin embargo, si se 
exige que haya alguna exactitud. En efecto, los estudios de Nelson 
y HcReynolds (1971), Broden et al. (1971), Fixen et al, (1972), 
Herbert y Baer (1972), Lipinski y Nelson (1974 b), entre, otros, 
han puesto de manifiesto que aun no habiendo exactitud en las 
autoobservaciones si se ha comprobado la presencia de los efec­
tos reactivos. Ho obstante, como yahemos dicho antes, se exige 
un minimo de exactitud en las autoobservaciones como apareciÔ 
claro en el estudio de Peterson et al. (1975).
Es curioso el hecho de que afin no existiendo exactitud en 
las autoobservaciones dicho proceso haya producido y siga pro­
duc iendo cambios en la condcuta de los individuos, lo cual obli­
ge a pensar que otros componentss del proceso son mâs potentes 
para producir el cambio de lo que normalmente se viene creyendo 
en el mundo cientifico de la autorregulaciôn, ^No séria necesario 
recurrir también a esa fuerza de voluntad o "willpower" que tan- 
to rechazan los cientificos de la conducta autorregulada, afin- 
cada naturalmente en una fuerte motivaciôn para el cambio, en 
una decisiôn intima del yo para modificar conductas inapropiadas, 
en una confianza en las propias fuerzas ( "la pei'sona saca fuer- 
zas de flaqueza"), para explicar el hecho de que aûn existiendo 
inexactitud en los datos (lo cual contraria a la ciencia obje- 
tiva) se produzcan cambios en la direcciôn deseada por el sujeto? 
y en medio deuna perspective cristiano-catôlica, ^no seria posi-
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ble recurrir a otros mécanismes como la presencia de la ayuda de 
la gracia? Esta es, por consiguiente, una cuestiôn abierta a la 
especulaciôn y a la investigaciôn en la que nuevamente se vuelven 
a juntar les campes de la ciencia que van desde la psicologla y 
fllosofia hasta la teologla.
4.2,1.4 Procedimientes de autorregistro de la 
conducta autoobservada.
Pasemos finalmente a considerar la otra cara de la autoob­
servaciôn, a saber, la cuestiôn de los autorregistros. En lineas 
generates, podemos afirmar que se trata mâs de una cuestiôn me- 
cânica que propiamente especulativa, pero que fonna parte inté­
grante de todo el proceso y que como hemos venido diciendo, in- 
fluye tanto en la exactitud como en los mismos efectos reactivos. 
Los individuos necesitan también en este caso ser entrenados pa­
ra conseguir registrar sus autoobservaciones de una manera fâcil, 
Clara, exacta y fiable. Sin embargo, los procesos de autorregis- 
tro son mâs fâciles de ensenar debido a que se trata de cuestio­
nes mâs mecânicas y terminales ya que estân regidos por las con­
diciones esenciales previas de motivaciôn y atenciôn que son la 
base y fundamento del primer proceso de la autoobservaciôn.
En este apartado vamos a sintetizar lo mâximo todas las 
principales posibilidades de autoregistro con el fin de ofrecer 
un panorama lo mâs extenso posible de las técnicas en uso en los 
clrculos cientificos. Pero antes de empezar su descripciôn con- 
viene sehalar el criterio que se suele usar para elegir un mé- 
todo u otro: que el método elegido se adapte al ttpo de conducta 
a observar y a los sujetos en cuestiôn (Kazdin, 1974a ; Thoresen 
y Mahoney, 1974; Nelson, 1977).
- 261 -
A) Método de las narraciones.
Consister! fundamentalmente en los llamados diarios de conduc­
ta en los que ordinariamente se registran los antécédentes y las 
consecuencias de la conducta como, reacciones sociales, pensamien 
tes, sentimientos, comentarios externes e internes, etc., tanto 
antes como después de la emisién de los comportamientos. La fina- 
lidad de taies diarios, que pueden ser estructurados y no estruc- 
turados,consiste en detectar los estimulos discriminativos anté­
cédentes y las consecuencias que gobieman una conducta (target 
behavior) del tipo que sea (externa o interna, "overt or covert"). 
El diario estructurado recibe precisamente su nombre del hecho de 
que hay que registrar inmediatamente que se produce la conducta 
en cuestiôn, tanto los antecedentes como las consecuencias sin 
esperar a que pase el dia para expresar algunos juicios en torno 
a ella, El diario estructurado sigue pues el modelo A-B-C como 
queda de manifiesto en los siguientes ejemplos:
MODELO A-B-C- Diario de la conducta.
Antecedentes (A) Conducta (B) Consecuencias (C)
iCuéndo sucediô? 
iCon quiên estaba? 





iQué sucediô como resul- 
tado?
iAgradable o desagrada 
ble?
Tornado de Watson y Tharp, 1977, p,42.
Cfr. también Hay y Hay (1975); Thoresen (1975).
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Registre de pensamientos y sentimientos
A B C
Ej. Me dije a ml 
mismo que era una 
medianla tan sôlo.
A > B C
VI a una chica atrac- 
tiva y me dije : "Nin- 
guna mujer atractiva 
me gusta"
Volvl el rostro 
para otro sitio.
Domingo manana: 
Estaba de mal humor
Martes tarde : senti­
mientos de frustraciôr 
en mi trabajo




Mi mujer me pres- 
t6 mucha atenciôn.
Mi mujer se me 
acercô y hablamos,
Cfr. Watson y Tharp (1977), pp. 43-45,
Como podemos observar, todos estos son ejemplos de varian­
tes del esquema original basado en el modelo ABC. Por otra parte 
los diarios de conducta pueden ser escritos sirviéndose de hojas 
previamente preparadas conforme al modelo presentado o también 
pqeden grabarse en magnetofôn o comunicarse por teléfono.
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B) Iteglstro de la frecuencia.
Estos autorregistros son ûtiles cuando la conducta es dis­
crets, i.e,, cuando la duraciôn entre un acto y otro de la con­
ducta en cuestiôn no varia demasiado. Se suele utilizer papel 
para ir anotando cada vez que se produce la conducta, como por 
ejemplo los cigarrillos fumados durante el dia. Dicho autorre- 
gistro puede lievarse también a cabo mediante monedas que se pa- 
san de un bolsillo a otro, mediante contadores de golf, etc. 
Uatson y Tharp (1977) sugieren el siguiente esquema:








C) Autorregistro de la duraciôn.
Este método se suele utilizer cuando la conducta a observar 
es mâs bien continua o no discrets, es decir, cuando varia mucho 
la duraciôn entre los intervalos. Lo mâs comûn es usar cronôme- 
tros o relojes de puisera modernes que pueden indicar el tiempo 
que ha durado una conducta, como por ejemplo, ver televisiôn, es- 
tudiar, estado de depresiôn, etc.
D) Autorregistro por muestreo del tiempo (time sampling) 
Se puede utilizar para conductas no discretas y también
— 264 —
para discretas cuando su frecuencia es muy elevada de manera que 
el registre absolute de todas y cada una de las frecuencias de la 
conducta, amén de resultar tedioso, puede ser imposible y costo- 
so. El método consiste en dividir una unidad grande de tiempo, 
por ejemplo un dia, en unidades mâs pequefias, por ejemplo en mé­
dias horas. La técnica de autorregistro consiste en anotar tan 
sôlo si ocurriô o no la conducta en ese intervale de tiempo, mé­
todo que Mahoney y Thoresen (1974) denominan del "todo o nada" 
(all-or-none).
Como se sabe por la estadlstica, la desventaja de este méto­
do consiste en que se pierde informaciôn relative a la intensidad 
para poder comparar. con otros Intervalos, aunque se gane en tiem­
po y en facilidad. Pero ha habido intentos entre los investiga­
dores para solucionarlo. Asi, por ejemplo, Stumphauzer (1974) 
ha utilizado la escala 0-1-2-3 para intenter conseguir informa­
ciôn relative a la intensidad de la respüesta, El significado 
que el autor atribuye a la escala es la siguiente:
0 = No ocurriô la conducta,
1 = Ocurriô ocasionalmente,
2 = Ocurriô frecuentemente,
3 = Ocurriô muy frecuentemente,
E) Calificaciones (ratings),
Este método consiste en entregar a los sujetos que se van a 
autoobservar una hoja previamente preparada con una escala de 
diez puntuaciones en los que ellos han de expresar su juicio en 
relaciôn con su conducta que generalmente es interna (covert).
Son Importantes en este contexte las escalas de Jackson (1972)
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y la "Depressed Adjective Checklist" de Hammen y Glass (1975) 
y Lev;insohn (1974). Mediante dichas escalas, los sujetos van ex- 
presando dia a dia sus niveles de depresiôn y ansiedad que de 
otra manera séria muy diflcil evaluar en cuanto a su intensidad. 
Pero hay un dato a tomar en cuenta que los mismos autores ante­
riormente citados han detectado, a saber, que mediante el uso de 
taies escalas no se han comprobado los efectos de reactividad que 
ordinariamente se sue1en atribuir a la autoobservaciôn.
F) Procedimientos pasivos o mecSnicos.
La principal caracterlstica de esta clase de procedimientos 
de autorregistro consiste en que el sujeto no toma parte activa 
en su registre de manera que no se distinguée casi en nada de las 
tradicionales observaciones externas de la modificaciôn de con­
ducta. Sin embargo, actualmente estâ en boga su uso en los pro­
gramas de autorregulaciôn y se suelen utilizar también para com­
probar la exactitud de las autoobservaciones de los sujetos como 
hemos dicho en su lugar. En algunos casos, se pide al sujeto 
que al final del dia autorregistro, por ejemplo, todos los ci­
garrillos que se ha fumado durante el dia, siendo éste el ûnico 
acto que tiene que ejecutar en el proceso de la autoobservaciôn. 
iCuâles son estos procedimientos de uso en los clrculos de los 
investigadores y terapeutas?
a) En cuanto a los aparatos mecânicos tenemos los in- 
ventos de Azrin y Powell (1968) que ideaton una caja de ciga­
rrillos que automâticamente registre el nûmero de veces que se 
abre y los cigarrillos que seextraen, Azrin, Rubin, O'Erien,
Aylion y Roll (1968) también idearon otro aparato para registrar 
automâticamente las malas postures corporales de los sujetos.
I
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También se esté usahdo la radiotelemetria para el registre de 
conversaclones como lo demuestra el estudio de Soskin y John 
(1963).
b) Por lo que se refiere a los procedimientos'pasivos, 
éstos vienen a sintetizarse en los siguientes: recuento de los 
residues o efectos secundarios de te conductas en cuestiôn (be­
havior by-products), como, por ejemplo, contar las colillas de 
cigarrillos al final del dia, comprobar la variaciôn de peso" 
en las personas obesas; comprobar el tamaho de las uhas en aque 
lies que se las muerden; superar exâmenes o ser promocionados 
de grade en las conductas de hâbitos de estudio; nivel de alcohol 
en la sangre en las personas alcohôlicas; anélisis de orlna en 
los drogadictos; monôxido de carbone en la respiraciôn en los 
fumadores, etc.
Una advertencia general que conviene hacer es que todavla 
hoy no parece saberse si taies procedimientos producen efectos 
reactivos como lo hace la autoobservaciôn ordinaria. Lôgicamente 
cabria esperar que no, pero esto, como decimos, parece no estar 
comprobado aûn.También hay que tener en cuenta que una de las 
variables que influyen en la exactitud y en la reactividad de 
la autoobservaciôn, como es el feedback, del que ÿa hemos habla­
do anteriormente, también sufre un retraso significativo sobre 
todo en determinadas conductas y esto puede naturalmente reper- 
cutir en muchos aspectos del tratamiento y directamente en la 
reactividad de la autoobservaciôn.
G) Comunicaciôn delos datos.
Poe ûltimo, hay otro aspecto dentro del autorregistro que
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no conviene descuidar y que incluso, como afirma Kanfer (1975a), 
tiene efectos secutldarios positivos; nos referimos lôgicamente 
a la graficaciôn de los datos, Es 6ste un aspecto mec&nico que 
el individuo tiene que aprender antes de iniciar su autoobser­
vaciôn. Generalmente dentro del campo cientifico de la autorre­
gulaciôn se suele usar una grâfica cartesiana en donde el lu­
gar de la abscisa estâ ocupado por las unidades de tiempo, dia, 
hora, etc. y el de la ordenada por la frecuencia de la conduc­
ta o el porcentaje de tiempo, etc. Tomemos un ejemplo de Wat­
son y Tharp (1977), autores en donde se encuentra una explica­
ciôn amplia de todos estos aspectos a que venimos refiriéndonos 
















Dlas de la semana
Conducta a autoobservar; nûmero de horas de estudio
diarias
La grâfica suele cumplir, ademâs de la informaciôn al tera-
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peuta, las funciones de "feedback", refuerzo Individual y social 
que son definitives para el cambio y mejora de la conducta sobre 
todo cuando se trata de comportamientos externes,
4.2.2 Técnicas para el autocontrol delos estlmulos 
antecedentes (stimulus control).
Aunque tradicionalmente se suele considerar que una conducta 
opérante o instrumental es mantenida por las consecuencias refor- 
zantes, los estudios sobre esta clase de condicionamiento ban pues 
to de manifiesto que también es mantenida dicha conducta por los 
estimulos discriminativos o antecedentes que han sido asociados 
con la conducta reforzada.
La importancia que esto tiene para la autorregulaciôn consis 
te en que si el individuo es capaz de identificar y manipular a 
su conveniencia los estlmulos que ponen en funcionamiento su con­
ducta inapropiada, entonces puede realmente autocontrolar su con­
ducta. Skinner (1953) habla de este hecho en términos de que el 
individuo puede ejercer autocontrol evitando determinados estlmu­
los o exponiéndose a otros que le ayudan a comprtarse de otra for­
ma alternative.
En efecto, muchas veces a la persona no le queda otro camino, 
en su lucha contra determinadas conductas como las consumptives 
(comer, beber, drogarse, fumar, etc), que la evitaciôn de los 
estimulos discriminativos que, hablando metafôricamente, tienen 
encadenada a la misma persona y hacen que la conducta se produz^ 
ca casi automâticamente o en un 99Ç5 de probabilidades, como puede 
ser juntarse con determinado grupo de amigos, ir a un sitio de­
terminado, entrer a tel o cual bar, etc., circunstancias todas
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que cada persona conoce en su interior, Pero cuando hablamos de 
evitaciôn, estâmes haciendo referencia a la vieja y tradicional 
sabidurîa ascético-monâstica que insistfa en la necesidad de evi 
tar las ocasiones para no pecar o para vencer las tentaciones 
mâs fâcilmente, tâctica que de una forma u otra recoge el anti- 
guo testamento y el nuevo.
En el ejemplo que hemos citado de las conductas consumptivas, 
es diflcil luchar contra ellas si no se produce la evitaciôn de 
los estimulos discrimirri:ivos por la sencilla razôn de que taies 
conductas son en si reforzantes para el individuo de manera que 
exponerse a los estimulos que las provocan es como situarse en la 
boca del lobo ya que entonces la persona, cientificamente hablan­
do, ya no cuenta con las armas sufientes para luchar contra esa 
cadena semiautomâtica de respuestas de manera que es lôgico que 
se produzca la conducta que precisamente no se quiere, Por consi­
guiente, aquel que pretenda dejar de fumar, es lôgico que debe 
evitar lievar cigarrillos constantemente encima, por ejemplo, 
o tenerlos enfrente de su mesa de tiàJajo, etc. ; el que pretenda 
dejar de beber, debe evitar entrar a los bares, comprar vinos y 
licores, etc.; el que quiere adelgazar, ha de evitar la visita 
diaria a los restaurantes y la consumiciôn de alimentes de alto 
poder calorlfico, etc,
Pero hablar hoy en términos cientlficos modernos de técniy 
cas basadas en la manipulaciôn de los estimulos antecedentes 
que controlan la conducta. puede parecer extrano y raro para el 
hombre de la calle; sin embargo, como ya hemos indicado, no es 
ni mâs ni menos que volver a la vieja sabidurîa de antano: evitar 
la ocasiôn. Mahoney y Thoresen (1974, p.39) describen esta
cuestiôn en términos muy simples: la mayorla de la gente no se 
da cuenta que con mucha frecuencia emplean estrategias de auto-
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control basândose en la manipulaciôn de los antecedentes de la 
conducta, como cuando antes de irse a dormir ponen el despertador 
para levantarse a tiempo a la manana siguiente, o cuando habiendo 
escrito una carta la dejan en un lugar muy visible para que no se 
les olvide e char la al correo, todo lo cual no es sino una predis- 
posiciôn deliberada de los estimulos que provocan sus conductas, 
Desgraciadamente, continûan los mismos autores, la gente no suele 
considerar estas tficticas como ejerciclos de autorregulaciôn de­
bido a la mala concepclôn acerca del autocontrol que se ha here- 
dado del pasado en cuanto que reservan el término autocontrol pa­
ra aquellas terribles instancias de resistencia a la tentaciôn.
Todo esto nos conduce, por tanto, a advertir que cuando ha­
blamos de esta clase de técnicas dentro del contexte de la auto­
rregulaciôn y/o autocontrol, hablamos de modes de actuar senci- 
llos y ordinaries destinados bâsicamente a evitar la conducta 
inadecuada o a hacer que se produzca aquel comportamiento deseado 
altemativamente, pero que hasta hoy no hablan recibido atenciôn 
cientlfica en el sentido de la comprobaciôn experimental de su 
eficaciaC dentro de la ciencia positiva del anélisis-de conducta 
opérante). Este conjunto de técnicas ("environmental planning" 
de Thoresen y Mahoney, 1974; Mahoney y Thoresen, 1974) suelen re­
cibir el nombre genérico de "STIMULUS CONTROL TECHNIQUES",
La persona que se autorregula utilizando esta clase de téc­
nicas posee bâsicamente dos altemativas: o bien puede manipular 
los estimulos antecedentes que controlan su conducta en orden 
a evitarla, o bien puede predisponer aquellos estimulos discrimi­
nativos adecuados para poner en marcha los comportamientos desea­
dos, Kanfer (1975a) clasifica de la siguiente manera este tipo 
de técnicas:
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1) Técnicas que alteran el medio ffslco de manera que 
la conducta indeseable sea imposible de producirse.
2) Técnicas que alteran el medio social de manera que 
las oportunidades de aparicién de taies conductas 
sean controladas por los otros,
3) Técnicas para Oambiar las funciones del estimulo 
discriminative^de manera que la conducta problemâti- 
ca quede restringida a un lugar,
4) Alteraciôn de la condiclôn flsica o psicolôgica de
la persona para que se produzcan cambios en su conduc 
ta (cfr, Kanfer, 1975a, p.333),
En realidad, como podemos observar, la clasificaciôn de 
Kanfer se puede reducir a las dos alternatives que hemos descrito 
en el pârrafo anterior, Hosotros vamos a seguir mâs bien la cla­
sificaciôn de Watson y Tharp (1977) por parecemos mâs clara y 
explicita, Estos autores clasifican las técnicas de la siguiente 
manera: 1) Reducir el campo de los antecedentes ("narrowing 
antecedents"); 2) romper las cadenas conductuales ("breaking 
up the chains"); 3) cambiar la cadena conductual ("changing the 
chain of events"); 4) reflexionar antes de actuar ("building in 
pauses"); 5) Interrumpir la cadena de conductas para hacer un 
autoregistro ("interrupting a chain of events to malce a record") ;
6) predisponer nuevos antecedentes ("arranging new antecedents"),
Es évidente que éstas y otras generalizaciones tienden a 
coincidir, Comencemos de inraediato a describir en qué consiste 
cada una de estas técnicas.
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4,2.2.! Estrech^lento del campo de los antece-* 
denteG (stimulus narrowing).
Esta técnica consiste en estrechar las condiciones cir- 
cunstanciales (Kanfer, 1975a) en que la conducta ocurre, o como 
dicen Watson y Tharp (1977), la idea es estrechar el range de 
situaciones que controlan la conducta hasta tal punto que dicho 
comportamiento casi sea imposible que ocurra (p, 161), Por. 
ejemplo, corner ûnica y exclusivamente en el comedor, en la me­
sa, en el mismo mantel, en presencia de otros, etc. (Stuart y 
Davis, 1972); fumar en un solo sitio, como por ejemplo, en una 
silla determinaday especial, en un sitio concreto (Nolan, 1968; 
Roberts, 1969); estudiar en una mesa determinada en donde no se 
pueden hacer otras actividades como escuchar radio, escribir 
cartas, sehar, etc. (Fox, 1962; Goldiamond, 1965a),
Mahoney y Thoresen (1974) explican la eficacia de estas 
técnicas con las siguientes palabras:
"When the cue is separated from the habitual behavior, 
an^old and inappropiate pattern is terminated. Simi­
larly, when appropiate responses are attached to new 
and more desirable cues, improved patterns are esta­
blished - patterns such as eating low-calorie foods 
while seated at the dining-room table. The underlying 
premise in all of this, of course, is that eating 
behaviors are developed according to basic learning 
principles and may be altered by learning new patterns 
of behavior" (p,42),
Por consiguiente, segûn estos autores, la razôn del éxito
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puede deberse al hecho de que cuando un estimulo provocador de 
una conducta inadecuada es separâdo de la conducta habituai (por 
ejemplo, ver tèlevisiôn y beber cerveza o corner patatas, etc.), 
se destruye un patrôn de comportamiento y, viceversa, cuando se 
asocia un estimulo deseable a otra conducta también apropiada,se 

















La técnica del "stimulus narrdwing" puede combinarse, segûn 
Kanfer (1975a), con la técnica del aumento de coste de respuesta 
con resultados eficaces. Esta técnica consiste en establecer de- 
liberadamente tantos requisites antes de ejecutar la conducta y 
como condiciôn para elle, que cuando ya se han cumplido,la perso­
na o ya no tiene gana de fumar o de beber o de corner, etc. De es­
ta manera se pretende reducir la frecuencia de la conducta inade­
cuada mediante la complicaciôn de las exigencies de preparaciôn
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para poder dar esa respuesta, i.e., el ritual es lo suficientemen- 
te aversivo como para que ofusque las consecuencias positivas de 
la conducta. Por ejemplo, para poder fumar un cigarrillo, ademâs 
de exigir que la conducta tenga lugar en un lugar determinado, a 
una hora concreta, etc., se puede exigir que se coloque lejos el 
paquete de çigarrillos, que^'quite el mechero de su lugar habituai 
de forma que haya que ir a buscarlo, que se mastique un chicle 
antes o se coma un caramelo, que se coloque una boquilla al piti- 
llo, etc,
4.2.2.2 Rompimiento de las cadenas conductuales.
Huchas conductas son el resultado de una larga cadena de 
respuestas en donde cada una de ellas es a su vez estlmulo dis­





En donde equivaldrîa al estîmulo discriminative y R a la 
respuesta o conducta real.
Este es el case de muchas conductas, pero principalmente el 
de las conductas consumptives cuyo ûltimo eslabôn viene a ser 
precisamente la conducta inadecuada como corner demasiado, beber o 
fumar excesivamente, consumir drogas, ir a les prostibulos, etc,, 
acciones que son muy diflciles de erradicar por les fuertes re- 
fuerzos que las acompanan.
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Para estos casos se sugiere la técnlca del rompimiento de 
la cadena conductual, que previamente hay que descubrir mediante 
la autoobservaciôn, principalmente en les eslabones inlciales de 
la misma, lo cual viene a ser en realidad lo mismo que recomenda- 
ban los padres espirituales del yermo a sus monjes cuando les de- 
clan que habla que matar al enemigo cuando era pequeno. En otras 
palabras, la técnica consiste en interrumpir la cadena de compor- 
tamientos previos que conducen hacia la conducta final en un memen­
to en que el impulso todavla no es tan fuerte, i.e., en un esta- 
dio primitive. La eficacia de este procedimiento ha side compro- 
bada experimentalmente por diverses estudios de laboratorio, como 
por ejemplo, el de Ferster, Nurnberger y Levitt (1962),Bergin 
(1969), etc.
Normalmente acontece, como afirman Watson y Tharp (1977), 
que ..la gente reconoce como problemâtlco ûnicamente el ultimo es- 
labôn de la cadena, pero no los anteriores, siendo que el problema 
radica muchas veces en los pasos primeros que se ejecutan habituai 
mente y de manera cuasi Inconsciente. As! la gente suele decir:
"Mi problema es que bebo o que fumo excesivamente", pero no se da 
cuenta que en realidad ese es el ûltimo de los pasos que da dentro 
de otro cûmulo de eLbs concatenados que son en definitiva los res­
ponsables del ûltimo. Ignorar la importancia de los eslabones ante­
riores hace que muehos intentes de cambio de conducta, por parte 
de las personas afectadas por problèmes, résultée en fracasos por 
la simple razûn de que se ataca directamente el ûltimo de los esla­
bones que estâ fuertemente afincado y sostenido por las consecuencias 
reforzantes y/o por el medio social. En consecuencia, no hay que es- 
perar a luchar contra el ûltimo de los eslabones sino que hay que 
buscar los del principio que lôgicamente sue1en ser mâs débiles.
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Normalmente si se analiza con cuidado la cadena de respues­
tas que conduce a la conducta final, se suele encontrar un esla- 
b6n débil al principle que puede ser aprovechado para romper esa 
continuidad y reordenar la cadena conforme a las expectativas 
de mejoramiento del sujeto. Un ejemplo muy claro de la aplicaciôn 
de la técnica del rompimiento de la cadena y reorganizacién inte- 
cional de la misma (manipulaciôn intencional de los estlmulos dis*, 
criminativos), nos lo ofrece el estudio de Annon (1975) en donde 
présenta elcaso de un bebedor que habla llegado a la necesidad 
habituai de beberse una pinta de vodka antes de irse a la cama 
para poder dormir. Ante semeJante problema, la persona en cuestiôn 
autoobservé la cadena de estlmulos antecedentes que la conduclan 
a tal comportamiento la cual estaba formada por los siguientes 
pasos: llegaba a casa, encendla el televisor que estaba en su ha- 
bitaciôn de dormir, iba al ^rigorlfico , ponla unos cuantos cu­
bes de hielo en un vaso, se sei*vla vodka, entraba al bano a du- 
charse, se desvestla, se duchaba, se metla en la cama, se seryla 
otro vaso de vodka y asi sucesivamente. La cadena puede ser esa 
u otra parecida en la vida real de las personas, pero el caso es 
que siempre existe una cadena anterior de conductas que nos con­
ducen a la conducta problemâtica final. La cuestiôn es identifi- 
car lo mâs exactamente posible sus pasos principales o los que 
son claves. En el caso en cuestiôn, el individuo bebedor de vodka 
reorganizô la cadena de compoptamientos anteriores a la conducta 
final de la siguiente manera: decidiô ducharse inmediatamente des­
pué s de llegar a casa, retrasô la ida al frigorffico hasta haberse 
vestido y sustituyô cocacola por vodka en su vaso. Como es éviden­
te, el ûltimo paso supone mucho mâs que el simple rompimiento de 
cadena del que venimos hablando ya que exige un acto de verdadero 
autocontrol entendiéndolo, incluse, en el sentido tradicional 
de la palabra (willpower). Sin embargo, lo que si estâ claro en
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en este caso es que el rompimiento de la cadena de respuestas 
conducentes a la conducta problemâtica permltiô la reducciân de 
las probabilidades de ejecutar la respuesta problemâtica. Otro 
ejemplo, en este mismo sentido, lo encontramos en el estudio de 
Stuart y Davies (1972) referido en esta ocasiân a la obesidad.
4.2.2,3 Cambiar la cadena conductual.
Esta técnica, ligeramente parecida a la anterior, consiste 
en alterar la cadena de respuestas en un momento inicial, pero 
esta vez introduciendo una nueva respuesta con el objeto de des- 
viar la direccién habituai de la cadena conductual. En esquema sé­
ria como sigue:
Wueva ca-J 
dena in—  1 
troducida 1 f~ E -




-^R= otra conducta deseable.
-^R = eslabôn de bifurcaciôn.
->R= conducta indeseable.
Pongamos un ejemplo para que se comprends el significado 
del esquema anterior: supongamos que el problema sea corner mucho 
entre las hor&s de la comida. La persona en cuestiôn autoobserva 
su cadena de respuestas que lo conducen a la conducta de corner 
entre horas y descubre que es la siguiente; primero se siente 
ligeramente aburrido o que no tiene nada que hacer; segundo, va 
hacia la cocina; tercero, abre el frigorlfico y busca comida y, 
cuarto, la saca y se la corne. Esta cadena puede interrumpirse en 
uno de sus eslabones iniciales introduciendo una nueva respuesta 
como puede ser que en lugar de ir a la cocina, tal persona llame
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por teléfono a una amiga y por consiguiente pueda autocontrolarse 
desvlando eu atenciôn y recibiendo refuerzo al mismo tiempo (Wat­
son y Tharp, 1977 ; Tharp, Watson y Kaya, 1974).
Por consiguiente, esta técnica suele ser muy ûtil siempre 
y cuando no se puedan evitar los antecedentes problemâticos de 
la conducta. En el ejemplo hemos visto c6mo sin evitar el ante- 
cedente problemâtico (sentirse ligeramente aburrida o sin tener 
nada que hacèr) se ha logrado desviar la cadena de respuestas 
habituales y de este modo poder evitar la ûltima respuesta proble 
mâtica. En este caso, como en el anterior, aumentan al menos las 
probabilidades de que la ûltima respuesta no se produzca,
4,2.2.4 Reflexionar antes de actuar (building 
in pauses).
Esta técnica consiste en retardar durante algunos segundos 
la respuesta ante un estîmulo antecedents. Este espacio de tiem­
po permite a la persona serenarse y probablemente producir una 
respuesta diferente a la esperada ordinariamente. Esta estrate- 
gia estâ muy unida con el diâlogo interior (self-talking) y con 
las autodirecciones verbales de las que hablaremos mâs adelante 
todavla dentro-del contexto de la manipulaciôn de los estlmulos 
antecedentes de la conducta. La técnica "building in pauses" se 
recomienda especialmente ante las respuestas agresivas y Robin 
et al, (1975) la utilizô con mucho éxito en nifios de edad prees- 
colar y primeros grados de la escuela primaria dentro de la téç 
nica general que denominaron "The turtle technique"( La técnica 
de la tortuga) a la que nos referiremos en la parte de nuestro 
estudio dedicada a la autorregulaciôn y la educaciôn,
Por consiguiente, esta técnica conocida ya desde antiguo por
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por la humanldad ("antes de enfadarte cuanta hasta veinte" nos 
declan en la escuela), es ûtll para cuando las conductas de los 
otros nos slrven como antecedentes discrlmlnativos que disparan 
sentimientos, opiniones, crlticas, pensamlentos, tanto en el fue- 
ro interno como en el externo (covert and overt), Pero también 
slrve para otros tipos de conducta como lo ha puesto de manifies- 
to el estudio de Stuart (1967) relative a la obesidad y en el que 
las ocho mujeres obesas una de las técnicas que utilizaron fue 
la de hacer pausas entre cucharada y cucharada al comer.
La eficacia tradicionalmente comprobada de esta técnica y 
hoy en dla confirmada por la experimentacién conductual, podrla 
explicarse en opinién de Watson y Tharp (1977), por el hecho de 
que la introduccién de la pausa antes de ejecutar la respuesta 
esperada y ordinaria viene a ser en realidad otro estîmulo dis- 
criminativo antecedente introducido deliberadamente por la per­
sona que puede llevarla a producir otra respuesta diferente.Esto 
vendrîa a coincidir con la técnica anterior ya que realmente 
se introducirla un nuevo elemento o una desviacién en la cadena 
habituai de comportamientos que llevan a la conducta probiemâti— 
ca.
Esta técnica, como las anteriores, pero principalmente ésta, 
creemos que tiene una gran aplicaciôn en la educaciôn, sobre to- 
do para el comportamiento réactive del profesor dentro del aula 
ante alumnos problemâticos o que simplemente "no le caen bien", 
realidad muy ordinaria dentro de las escuelas en donde ante un 
simple mal comportamiento de dichos alumnos, el profesor se dispa­
ra en insultos y a veces en castigos sin reparar siquiera en la 
mala ensenanza que estâ dando a sus alumnos al ofrecer modelos 
de comportamiento totalmente deseducativos, También creemos que 
tiene mueha importancia dentro del âmbito de la familia puesto que
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los padres disparan sus conductas agresivas contra los hijos j 
muchas veces de forma automâtica cuando êstos desobedecen o sim­
plemente no se callan. En ambos casos ordinarios de la vida es 
imprescindible que profesores y padres de familia realicen una . 
autoobservaciôn cuidadosa de cuâles son los antecedentes que real­
mente disparan sus actitudes para poder introducir ese elemento 
de pausa en los momentos mâs adecuados o una nueva conducta que 
rompa el encadenamiento habitual de agresividad. *
4.2.2.S Interrumpir la cadena conductual 
para hacer un autorreglstro.
La técnica presente consiste en que la persona afectada 
por una conducta problemâtica autorregistre la intensidad de 
la misma o su frecuencia cuando ha comenzado a producirse. El 
efecto que han comprobado los investigadores (Stuart, 1967; Kan- 
fer, 1975a; Goldiamnod, 1965a; Kazdin, 1974 a), es que la con­
ducta problemâtica desaparece debido probablemente a que se produ­
ce una interrupcién en la cadena al introducir una nueva con­
duct^ en ella que también funciona como pausa para producir nue 
VOS comportamientos mâs adecuados. También se ha podido com- 
probar que la eficacia de la técnica aumenta, como en los casos 
anteriores, si se hace pi autorreglstro en los primeros mementos 
en que ocurre la conducta. Un -ejemplo de la aplicaciôn de esta 
técnica es el caso ya tan conocido de una pareja matrimonial cu­
yo problema radieaba en las constantes discusiones que entabla- 
ban entre ellos. La pareja decidiÔ utllizar como técnica gra- 
bar en un magnetôfono sus discusiones como medio de autoobser­
vaciôn para poder establecer la llnea de base de su comportamien­
to inadecuado. Lo cUrioso fue que cuando empezaban a discutir 
corrfan inmediatamente en busca del magnetôfono, pero cuando
-  281 -
regresaban ya habian olvldado el tema de la discuslôn. Es decir, 
el acto del autorreglstro tiene como funciôn desviar la atenciôn 
mediante la pausa hacia otros comportamientos alternatives.
4,2.2.6 Predisponer nuevos antecedentes.
Como Indicâbamos al principio, en la introducciôn a las 
técnicas denominadas "stimulus control", hay dos alternatives 
bâsicas en cuanto a la manipulaciôn de los antecedentes de una 
conducta; o bien se manipulan los existentes para alterar la 
intensidad o frecuencia de una conducta, o bien se erean nuevos 
antecedentes que ayuden a provocar una nueva conducta, A este 
segundo caso nos vamos a referir a continuaciôn.
Bâsicamente la técnica consiste en arreglar de tal modo los 
estlmulos discriminativos que conduzcan a una conducta determi- 
nada byscada intencionalmente y no a otra, teniendo en cuenta que 
taies estlmulos pueden no estar funcionando como antecedentes si­
no que hay que crearlos. Dentro del mundo de los cientlficos 
taies técnicas reciben también el nombre de "prearrangement of 
response consequences" o predisposiciôn de las consecuencias 
de la conducta.
Muchas son las formas en que una persona puede predisponer 
estlmulos que modifiquen su-comportamiento problemâtlco que, 
segûn Mahoney y Thoresen (1974), pueden ir desde ingerir fâr- 
macos para luchar contra la bebida excesiva (como la disulfiram 
o droga antiabuso cuyos efectos consisten en provocar vômitos 
en aquellas personas que habiéndola tornado por la mahana o an­
tes de ir a una fiesta, prueban aunque tan sôlo sea una gota de 
alcohol); usar dispositivos mecânicos aversivos como el invento
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de Azrln (1968) consistente en un paquete de çigarrillos que 
al abrirse proporciona descargas eléctricas; servirse de los 
demâs, como por ejemplo del esposo o la esposa,que se comprometen 
a recordar el compromise de no corner tal o cual cosa, de no be­
ber, fumar, etc., o que se encargan de recordar a la persona en 
cuestiôn su posible câncer, la prohibiciôn del médico, la situa- 
ciôn econômica, etc., o que se comprometen a alabar o vituperar 
los buenos o malos comportamientos de acuerdo con los compromi- 
60s anteriores contraldos por el sujeto cuya conducta es proble­
mâtica; hasta servirse de ingeniosas prediSposiciones de los es­
tlmulos antecedates, como los de las personas obesas que colocan 
un-poster de un cerdo en la puerta delfï*igorlfico para evitar 
corner sin orden ni concierto, o la colocaciôn de posters alegres 
(caras sonrientes, optimistas, etc.) en el caso de las personas 
con tendencia continua a la depresiôn, comprometiéndose a que 
cada vez que los miren han de hacer un pensamiento positive so­
bre si mismo8, o la colocaciôn de un reloj dentro del aula para 
ayudar a los maestros a que cada cierto tiempo lo miren y pro- 
nuncien dentro de si autoVerbalizaciones positivas respecte a 
su trabajo, etc,, etc,
Como podemos fâcilmente observar, la técnica de la predis­
posiciôn de los estlmulos o arreglo previo de las consecuencias 
de la conducta nos conecta de inmediato con otras técnicas sub- 
sidiarias dentro del campe de la manipulaciôn de los estlmulos 
antecedentes para luchar contra la conducta indeseable. En efec­
to, la desviaciôn de la atenciôn, la interrupciôn de una cadena, 
sea para tomarse una pausa sea para introducir una nueva respues­
ta, la predisposiciôn de los estlmulos para poder conseguir una 
evitaciôn de la respuesta problemâtica o la presencia de una con 
ducta adecuada, constantemente hacen relaciôn al diâlogo interior 
(como lo hemoB anotado anteriormente) y con los llamados compro-
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misos para el cambio que, dentro de las técnicas de la autorre- 
gulacién con base en el aprendizaje psicosocial, recibeol nombre 
de "contingency contracting" o compromise para el cambio sobre 
el que se hacia tanto hincapié en el modelo teôrico de la auto­
rregulaciôn de Karoly (1977) y de Kanfer (1975a; 1976). Este com­
promise para el cambio puede ser el elemento cognitive mediador 
mâs importante en esta faceta de la autorregulaciôn que va a 
régir todos los procesos subsiguientes siendo los resultados po­
sit ivos o negativos una funciÔn del mismo. Y por aqul conectamos 
nuevamente con la concepciÔn tradicional del autocontrol como 
un acto volitivo y voluntario pare imponer orden en el caos, se- 
horfo de la parte superior sobre la inferior. En cualquir caso, 
haya coincidencia o no, siempre se ve claro que la cuestiôn de 
la autorregulaciôn o el autocontrol, el éxito o el fracaso en la 
lucha contra los comportamientos que no le convienen a la persona 
por decisiôn propia o influîda por los demâs, es una cuestiôn 
de compromise personal consigo mismo en bûsqueda de la virtud 
natural o sobrenatural.
Pero antes de pasar a referimos a estas otras técnicas cog- 
nitivas en el contexto del llamado "stimulus control", vamos a 
intentar ofrecer una slntesis del estado mâs o menos actual de 
la investigaciôn de las técnicas y su eficacia comprobada en la 
ûltima década.
4.2.2.7 Principales conductas tratadas mediante 
técnicas "stimulus control".
Las principales conductasque han recibido un tratamiento 
autorregulativo mediante técnicas cuya base radica en la mani­
pulaciôn de los estlmulos antecedentes son:
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A) Obesidad; Goldman, Jaffa y Schachter (1968); Schachter
(1967); Schachter y Gross (1968); Stuart (1967); 
Ferster, Humberger y Levitt (1962); Harris 
(1969); Penick, Filion, Fox y Stunkard (1974),
Todos estos estudios han puesto de manifiesto que los malos 
h&bitos de comer estân controlados por estlmulos discriminativos 
antecedentes enel mundo extenao mâs que por la necesidad interior 
del hambre, Todos ellos utilizan programas de autorregulaciôn ba- 
sados en la técnica "stimulus control" y su comûn denominador 
consiste en ir estrechando poco a poco las situaciones y el tiem­
po en que se puede corner, como por ejemplo, se le plde a las per­
sonas que no coman mientras realizan otras actividades como leer, 
ver la televisiôn, etc., con el propôsito de suprimir la funciôn 
de estas actividades como estlmulos discriminativos para la con­
ducta de corner.
De entre todos estos estudios son mayormente importantes los 
de Stuart (1967) y los de Penick et al. (1974) que llegan inclu­
se a determinar otra serie de subtécnicas para ayudar a la auto­
rregulaciôn de la obesidad como son las siguientes;
a) Limitar los estlmulos que se asocian con el corner,
b) Evitar corner movidos por la razôn de no desperdiciar
la comida como en el caso de las madrés que se comen la 
comida que han dejado sus hijos para no tirarla,
r.c) No corner antes de tiempo sino esperarse a que esté todo 
servido para poder empezar a corner.
d) Tener a disposiciôn alimentes que engorden menos en
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lugar de los que posean mâs calorlas aunque apetezcan mâs,
e) Alterar el proceso de corner, como por ejemplo, corner mâs 
despacio, masticando bien, guardando pausas entre una eu 
charada y otra.
f) lïodificar los estlmulos fisolâgicos para corner, i.e., 
no corner siempre que se siente el estâmago vaclo que no 
hay que confundir con el hambre.
g) Predisponer estlmulos sociales que animen a corner ade- 
cuadamente.
h) Idear otra clase de respuestas para los estados einocio- 
nales que conducen a corner (Cfr. Mahoney y Thoresen,
1974, pp. 41-42).
B) Conducta de fumar; Molan (1968); Ober (1968); Upper y 
Meredith (1970, 1971); Roberts (1969); Shapiro, Schv/artz, 
Tursky y Shnidman (1974).
Estos estudios,como el caso de la obesidad, también tienen 
como denominador comûn el ir restringiendo el sitio y el tiempo 
de fumar para hacer mâs diflcil la emisién de la respuesta. En 
el caso de Roberts (1969), ya es clâsico el uso de su "special 
smoking chair" y en el de Shapiro et al. (1974) el uso de un 
dispositivo mecânico especial que avisa con un zumbido la hora 
de fumar, pasado el cual ya no es posible hacerlo. Los interva- 
los de tiempo entre un zumbido y el otro pueden ser manipulados 
previamente por la persona segûn vaya consiguiendo éxitos en su 
programs de autorregulaciôn.
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C) Halos hâbltos de estudio; Goldiamond (1965 c) ; Fox(1962)
D) Problemas matrimoniales ; Goldiamond (1965 c).
4.2,2,8 Problemas relativos a la eficacia de 
las técnicas "stimulus control".
Mahoney (1974) distingue dos apartados en este campo:
A) Estudios que investigan el rol de los estlmulos 
para iniciar o terminar una cadena de respuestas.
B) Estudios que investigan el rol de las variables de 
atenciôn para modificar las conductas problemâti- 
cas,
Por lo que se refiere al primero de los grupos, muchos es­
tudios han utilizado las técnicas "stimulus control" para inte­
rrumpir o establecer una cadena de respuestas y se puede decir 
que han tenido éxito en la automodificaciôn de los malos hâbitos 
de corner los siguientes estudios: Ferster. Nurnberger y Levitt 
(1962), Stuart (1967) y Harris (1969), En cuanto a la automodifi- 
caciôn de los malos h&bitos de estudios se puede decir que ha 
tenido éxito el estudio de Fox (1962); en el tratamiento autorre­
gulativo de los problemas matrimoniales ha conseguido éxito el 
estudio de Goldiamond (1965 c) y en la conducta de fumar han 
conseçhado éxito Holan (1968), Roberts (1969) y Upper y Mere­
dith (1970). Todos estos testimonios, por lo tanto, abogan por 
la eficacia comprobada experimentalmente de las técnicas apoya- 
das en la manipulaciôn de los estlmulos antecedentes de la con­
ducta.
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Por lo que se refiere al segundo grupo, tenemos todos Ids 
estudios centrado8 en las contribuciones relatives de la auto­
observaciôn que estâ Intimamente relacionada con la percepciôn 
de los antecedentes y cuyos efectos de reactividad, que se mani- 
fiestan en un descenso de la frecuencia o intensidad de las con­
ductas o en su desapariclôn, ya hemos analizado anteriormente.
4.2,3 Autodirecciones verbales (self-instructions).
Como hemos dicho antes, las técnicas netamente conductistas 
de la manipulaciôn de los estlmulos antecedentes estân Intima­
mente conectadas con las autodirecciones verbales que la perso­
na aquejada de un comportamiento problemâtico se dice a si misma 
tanto en el momento de emitir esa conducta no querida como cuando 
estâ intentando luchar contra ella, El diâlogo interno de noso- . 
tros con nosotros mismos ha recibido ûltimamente mucha atenciôn 
por parte de los psicôlogos de la tendencia psicosocial dentro 
de loscuales es ya una figura muy relevante Donald Michenbaum 
con sus estudios sobre las verbalizaciones internas o "what per­
sons say to themselves" y su tecnologla autorregülativa basa- 
da en esta realidad, Destaca ademâs, aunque en un sentido un po­
co diferente, la obra de A. Ellis con sus estudios sobre los 
juicios irracionales que estân en la base de muchas conductas 
errôneas extemas y su tecnologla conductual que recibe el nom­
bre de "pslcoterapia racional emotiva". Adentrémonos un poco den 
tro de este mundo psicolôgico hoy estrechamente relacionado con 
el autocontrol conductista al que venimos haciendo referencia.
Pero entrar en el campo de las autoverbalizaciones quiere 
decir acercarnos al âmbito de los "hechos privados" ("private 
events") e Intimes de la persona, i.e., al campo de lo que pen-
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samos, Irnaginainos y sentîmes, c6mo la persona percibe, antici­
pa y evalûa sus actes conductuales y hechos sociales. Por con­
siguiente, entrâmes en un ârea del1cada, pero a la vez excitan­
te que constltuye el ûltimo de los intentes de la teorlzaciôn 
e investigaciôn conductual,
4.2,3.1 Definiciôn de la técnica.
Esta técnica se basa en los monôlogos internes que toda 
persona sostiene consigomlsma. Estos monôlogos dependen de la 
manera propia y particular de cada persona de percibir les es­
tlmulos exteriores o interiores. La persona étiqueta para si 
misma esta percepciôn de manera que es en este etiquetamiento 
verbalizado o imaginado en lo que consisten les monôlogos a 
que nos referimos,
Poca importancia se habla dado a estos monôlogos, pero 
desde hace poco tiempo para acâ han ido cobrando Importancia y 
son sujeto de atenciôn creciente por parte de los investigado*- 
res de la conducta, Una conclusiôn que ya se ha avanzado es que 
los monôlogos intemos juegan un papel muy importante en la de 
terminaclôn y control de la conducta.
Las autodirecciones verbales incluyen el uso slstemâtico 
de ciertas autoverballzaclones que vlenen a ser en realidad 
ôrdenes verbales que la persona se da a si misma de forma pa- 
ralela a las instrucciones que se reciben del exterior, antes, 
durante y después de una conducta problemâtica, como cuando 
nos decimos; !tranquiloi Irelâjatel Icalma! Ino pasa nada! 
Mahoney y Thoresen (1974) opinan que el uso de las autodirec­
ciones verbales se parece mucho a los métodos de la meditaciôn
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trascedental y a la autohipnosis o autorrelajaciôn que vlenen 
a reduclrse a diverses tipos de autodirecciôn verbal. En efec­
to, durante la meditaciôn trascendental, por ejemplo, la perso­
na tiene que repetir continuamente una frase sin significado o 
ir contando el nûmero de respiraciones, etc.
En slntesis, las autodirecciones verbales siguen el mismo 
camino que las instrucciones verbales extemas de cômo hacer una 
cosa que la investigaciôn ha demostrado que colaboran eficaz- 
mente en la modificaciôn de conductas problemâticas. La condiciôn 
que se les exige es que sean tan claras y directes como las ins­
trucciones extemas. Es decir, las autodirecciones verbales son • 
simples ôrdenes acerca de lo que uno debe hacer y su objetivo 
podrîamos resumirlo diciendo que es una técnica para ensefiar a 
los sujetos la habilidad de hablarse a si mismos de forma ade­
cuada a fin de poder contrôler su conducta (Shaffer, 1947). En 
otras palabras, el objetivo de la técnica no es de ningûn modo 
remediar la ausencia de autoverbalizaciones, sino mâs bien hacer 
que los sujetos se hagan conscientes de su diâlogo interior que 
mediatiza sus conductas y a la vez entrenarlos para producir ver 
balizaciones correctes incompatibles con las conductas problemâ- 
ticas (Jieichenbaum y Cameron, 1974).
4 .2.3.2 Perspectiva histôrica.
Como afirman Meichenbaum y Cameron (1974), el intento de 
tomar en cuenta las autodirecciones verbales, el diâlogo interior, 
no es nuevo sino que tiene una larga historia sobre todo en el 
campo educative y en las terapias semânticas que han hecho hin­
capié en los factores cognitivos y en las autoverbalizaciones 
desadaptadas. Los autores citan, por ejemplo, a Coue (1922),
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Korsybski (1933), Kelly (1955), Phillips (1957), Ellis (1963), 
Dlumenthal (1969),
Sin embargo, no ha sido sino hasta la década de los setenta 
cuando el campo de las autoverbalizaciones cobrô cuerpo sobre 
todo en su dimensiôn aplicada a diverses tipos de sujetos (nifios 
y adultos; neurÔticos, esquizofrénicos, normales, etc.). Quizâ 
se pueda afirmar que fue la psicologla rusa la que iniciô propla­
mente el estudiô experimental del rol de las autoverbalizaciones 
y su posibilidad de manipulaciôn y/o entrenamiento con fines de 
autocontrol de la conducta de las personas, sobre todo de los 
nifios en edades muy tempranas y escolares. Asî en el estudio que 
Luria llevô a efecto en 1961, el investigador llegô a la conclu­
siôn de que los nifios antes de los cuatro anos son incapaces de 
autorregular su conducta motora mediante autoverbalizaciones. A 
este autor y a otra serie de investigadores rusos haremos refe­
rencia mâs adelante cuando hablemos de la autorregulaciôn y la 
educaciôn donde tendremos oportunidad de exponer mâs ampliamente 
las conclusiones a que se ha llegado mediante el uso de las auto­
direcciones verbales para autorregular la conducta infantil.
Otro paso dentro del desarrollo del estudio de la influencia 
de las autoverbalizaciones en el autocontrol de laconducta fue 
dado por Bern (1967 que sometiô a examen la afirmaciôn de Luria 
y que llegô a demostrar que bajo condiciones de entrenamiento, 
los nifios de très anos son capaces de autodirigirse verbalmente 
para contrôler su conducta. Bem (1967) es un ejemplo de la pro­
blemâtica que Se estableciô entre los psicôlogos rusos y america- 
nos (fundamentalmente) a ralz de las afirmaciones de Luria(1961).
Pero probablemente el estudio que ha venido a constitulr
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piedra fundamental dentro del ârea que nos ocupa, ha sido el de 
Meichenbaum y Goodman (19711 que hoy por hoy es de obligada re­
ferencia. Estos autores entrenaron a chicos denominadoo hiperac- 
tivos e impulsives (cuya caracterlstica fundamental consiste en 
que actûan sin meditar su acciôn de manera que suelen oponerse 
corrientemente a los chicQS reflexives) a administrarse autodirec­
ciones verbales. Durante el entrenamiento, el experimentador mos- 
trô modâlicamente la forma de realizar varias tareas como colorear 
figuras, trazar llneas, hacer dibujos, descubrir el error en dos 
figuras aparentemente idénticas, etc., y mientras iba realizando 
cada tarea, describla'verbalmente lo que iba haciendo de manera 
que Se ola exteriormente su propia verbalizaciôn del problema y 
de vez en cuando se reforzaba positivamente. Las autodirecciones 
verbales que utilizaron los Investigadores a que nos estamos re- 
firiendo fueron las siguientes:
"Bien, iqué tengo que hacer? Quieren que copie este di- 
bujo. Tengo que ir lento y con muclio cuidado. Bien, 
dibujo la llnea hacia abajo, mâs hacia abajo, bien; 
luego a la derecha, ya estâ; ahora hacia abajo un poco 
mâs y a la izquierda. Bien, hasta aqul lo he hecho muy 
bien. Recuerda, debes ir lento.Ahora nuevamente hacia 
atrâs. Ho, erahacia abajo. No importa. Borro la llnea 
con cuidado...bien...aunque cometa errores puedo ir 
lenta y cuidadosamente. Bien, tengo que ir hacia abajo. 
Terminado. Lo he conseguido" (Meichenbaum y Goodman,
1971, p. 117).
Estos chicos hiperactivos e impulsives fueron entrenados a 
autodirigirse verbalmente mediante el apoyo de otras técnicas a 
las que haremos referencia mâs adelante, a saber, "modeling" o
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aprendizaje observacionaX, "fading" o debilitamienbo del proceso 
verbal externo hasta llegar a implantarse tan s6lo el diâlogo 
interior y refuerzo positive verbal, El estudio de lîeicJienbauin 
y Goodman (1371) tuvo tanto éxito que ha sido repetido por muchos 
otros investigadores,
Otro estudio que merece también resenarse en este hito histé- 
rico es el perteneciente a O'Leary (1968) que también investigé 
el problema de las autodirecciones verbales en los ninos con pro 
blemas escolares y encontré que esta técnica es muy ûtil y eficaz 
para ayudar a los sujetos a resistir la tentacién de hacer trem­
pa o enganar al maestro. Finalmente, cabe reseiiarse'el estudio 
de Homme (1965 b) que describe el uso de "covenants" o contratos 
verbales autoadrninistrados para aumentar la posibilidad de que 
ciertas conductas ocurran, como por ejemplo, "tan pronto como 
termine este deber, veré la televisiôn".
4.2.3.3 Eficacia de las autodirecciones verbales.
Actualmente se considéra el entrenamiento en el uso de auto 
direcciones verbales para autocontrolar conductas inadecuadas 
como sumàhiente eficaz, Los estudios que han puesto de manifiesto 
esta eficacia, son, entre otros, los siguientes: Bem (1967), 
Meichenbaum y Goodman (1971), Hartig y Kanfer (1973), Bpates y 
Kanfer (1975), Kanfer y Zich (1374), O'Leary (1968), Monalian y 
O'Leary (1971), Pallces, Stewart y Kalian a (1968), Meichenbaum 
y Cameron (1974), Meichenbaum y Cameron (1972 b), Meichenbaum 
(1969), Meichenbaum (1977), etc.
Todas estas investigaciones han puesto de manifiesto que 
las autodirecciones verbales (self-instructions) conducen a 
un mayor autocontrol de las acciones propias, ya que los suje-
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tos en experimentacién casi siempre han sido puestos ante accio 
nés atractivas, dirlamos ante tentaciones, para violar una nor­
ma o ley facilitândoles el camino para ello y, sin embargo, 
han logrado un mayor control de su conducta mediante las auto­
direcciones verbales en comparaciôn con aquellos otros individuos 
que puestos en la misma situaciôn no han hecho uso de tal téc­
nica. Por otra parte, el uso de las autoverbalizaciones se ex- 
tienden cada vez mâs y forma parte activa de los componentes ex­
périmentales en los diverses paradigmes de investigaciôn de los 
procesos de la autorregulaciôn.
4,2.4 La técnica "coping" o hacerse con la 
situaciôn.
Dentro del contexto del uso de las autodirecciones verbales 
para autocontrolar la conducta, Kanfer y su equipo han llegado 
a establecer una nueva técnica que han designado con el nombre 
de "COPING" que viene a significar hacerse con la situaciôn' y 
que tiene su aplicaciôn en aquellas situaciones o conductas en 
que la persona literalmente tiende a perder los estribos como 
es el caso del pânico que puede producir la obscuridad en los 
ninos, el ténor irracional que se apodera de las gentes ante una 
noticia amenazadora, el nerviosismo ante un examen, etc., cir- 
cunstancias todas en que la realidad domina a la persona y 11e- 
ga a amenazarla debido a que ha etiquetado irracionalmente la 
situaciôn y se autoconvence de que no puede hacer nada, de que 
todo estâ perdido, etc., llegando incluse a situaciones limite 
de desesperaciôn, neurosis obsesiva, impotencia, pasividad, 
etc.
El término "coping" expresa un énfa^s en el poder positive
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del nine o de la persona para hacer algo sobre el problema en 
vez de que ese énfasis se ponga en reducir el estîmulo amenazan- 
te en medio de una lucha Irracional contra él, Kanfer (1975 b)
sugiere que se ensene a los nifios a que se "hablen a si mis­
mos" para que mediante estas autoverbalizaciones adecuadas apren- 
dan a reducir la ansledad.
La técnica "coping" ha sido estudiada en una Investigaciôn
llevada a cabo por el mismo Kanfer, Karoly y Newman (1975) en
la que se entrenô a nifios para vencer el miedo a la ofecuridad 
mediante très tipos de autoverbalizaciones: a) grupo primero:
"Soy un chico (chica) valiente. Puedo cuidarme en la oscuridad";
b) grupo segundo: "La oscuridad me divierte. Hay cosas estupen- 
das en la oscuridad" ; c) grupo tercero: "Maria tenla una ove- 
jita . La lana era blanca como la nieve", Como podemos observar, 
el primer grupo hace hincapié en la fuerza o poder de los indi­
viduos para hacer frente a la situaciôn amedrentadora y hacerse 
con la situaciôn; mientras que el segundo grupo pone el énfasis 
en el estîmulo mismo y la verbalizaciôn intenta destruir sus cua 
lidades amedrentadoras y, finalmente el tercer grupo prâctica- 
mente no hace nada ante la situaciôn puesto que su autoverbali- 
zaciôn es totalmente neutra o al menos asl fue la intenciôn de 
los investigadores. Los resultados pusieron de manifiesto una 
mayor tolerancia de la oscuridad (situaciôn amedrentadora) en 
aquellos nifios que utilizaron las autoverbalizaciones que ponlan 
el acento en el poder personal para enfrentar la situaciôn, i.e, 
el primer grupo, aunque también los demâs grupos vieron afecta­
da su resistencia con el simple uso de las autoverbalizaciones 
(mâs los del segundo grupo que los del tercero), lo cual viene 
también a confirmer la presencia de otro elemento funcional en 
el uso de las autoverbalizaciones, a saber, su poder de distrac-
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cl6n de la situaciôn estimulante. Esto quiere decir que la aten­
ciôn juega un papel fundamental en la lucha contra las conductas 
inadecuadas y principalmente en situaciones de peligro, amena- 
za, ansiedad, tentaciôn y posposiciôn de una gratificaciôn,
Kanfer et al, (1975), autores de la investigaciôn, sugieren 
como aplicaciôn educative lo siguiente:
"Lo que debemos hacer en estas-situaciones es ensefiar al 
nino unas frases especificas, cosas que queramos que di- 
ga, que ponen de relieve su capacidad, su aptitud para 
hacer una cosa determinada, y después que seleccionemos 
el contenido que pone de manifiesto sus propias habili- 
dades, en vez de limitâmes a reducir las reacciones 
temerosas respecto al estîmulo directamente" (cfr. Kan­
fer, 1975b, p. 246).
4,2,5 La "terapia racional emotiva" de A. Ellls.
Albert Ellis (1957) propugnô la llamada "Rational emotive 
therapy" cuyo postulado fundamental consiste en suponer que 
los desôrdenes psicolôgicos derivan de modelos de pensamiento 
irracionales que se manifiestan en aquello que los individuos se 
dicen a si mismos sea implicite o expllcdtamehte, ante una situa­
ciôn problemâtica. Por ejemplo, un modo de pensar irracional es­
tâ respresentado por la convicciôn en muchas personas de que 
la existencia de un acontecimiento del pasado que influyô fuer­
temente en su vida, ha de seguir influyendo indefinidamente en 
el future en lugar de convencerse de que se puede aprender de 
la experiencia del pasado pero no ser sus victimes para siem­
pre.
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Es decir, el punto central de la tesis de Ellis es que los 
modelos de pensamiento irracional (mejor dirlamos ilÔgico) son 
los responsables de la mayorla de los problemas de la experien­
cia cotidiana. Los hechos con que a diario nos encontramos pueden 
no ser en si traum&ticos, pero es la persona la que los convier- 
te en taies en la medida que les apiica un modelo de pensamien­
to irracional, i.e., el problema no surge del hecho en si sino 
de la manera de interpretarlos cognitivamente, en una palabra, 
de etiquetaries verbalmente.
Como se recordarâ, cuahdo hablamos de las raiees histôricas 
de la autorregulaciôn dijimos que la "terapia racional emotiva" 
de Ellis tenla su base en los trabajos de Dollard y Miller (1950) 
que afirman que las reacciones de miedo ante una situaciôn son 
muchas veces producidas por el individuo. mismo mediante la éti­
queta o nombre que les pone ("cue-producing responses"), sea que 
lo pronuncie exteriormente o que se quede en su interior, mâs que
por la situaciôn u objeto en si. De esta base teôrica, que ha re­
cibido comprobaciôn experimental, es de donde surge toda la corrien 
te terapéutica llamada "COGNITIVE RELABELING" cuyo objetivo bâ- 
sico consiste en intentar que las personas mismas corri.ian sus 
verbalizaciones, étiquetas o juicios errôneos que suelen dar a 
determinados hechos (debido a la influencia del pasado y a su his­
toria personal) que de por si no son problemâticos.
La técnica "cognitive relabeling" puede tener diversas mani- 
festaciones como la técnica de la "terapia racional emotiva" de 
Ellls o simplemente el uso de autoverbalizaciones (Velten, 1968) 
destinadas a autocontrolar los estados emocionales cognitivos 
del individuo tanto en situaciones de estimulaciôn placentera 
como aversiva. Velten, al que acabamos de citar, encontrô que
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los estados de ânlmo camblaban en funciôn de las verbalizaciones 
que se lelan a sus sujetos de experimentaciôn.
4.2.6 La técnica "contingency contracting" o 
contratos de contingencia.
Dentro deli-marco de la autorregulaciôn mâs bién deberîamos 
hablar de "self-contingency contracting" o autocontratos de con- 
tingencia. Sin embargo, casi nunca se suele hablar de este modo 
porque el contrato de contingencia casi siempre, o al menos ordi­
nariamente, suele hacer referenda a dos sujetos que contra tan 
sobre algo, pero en el caso de la autorregulaciôn es el mismo in­
dividuo el que se compromete consigomismo a poner en marcha un 
programs de autocontrol destinado ,a intentar el cambio de un 
determinado comportamiento que juzga inadecuado, mientras que en 
la modificaciôn de conducta tradicional era el terapeuta el que 
hacia firmar al c&ente un contrato de contingencia para asegu- 
rarse de que contaba con su colaboraciôn para dejar via libre al 
terapeuta.
Los contratos de contingencia operan a todo lo largo del 
desarrollo de un programs de autocontrol, pero dicen mayor rela­
ciôn a la etapa previa del programs puesto que es el momento en 
que un individuo, que tiene conducta problemâtica, se compromete 
consigomismo a cumplir las exigencias de un programa. Por con­
siguiente, los contratos de contingencia son elementos técnicos 
que tienen que ver mucho con las técnicas de la manipulaciôn de 
los estlmulos antecedentes de la conducta ya que en ellos apa— 
rece muy claramente expresada la decisiôn por parte de la per­
sona de poner determinados medios indispensables para conseguir 
ciertos comportamientos, para evitar estlmulos discrirainati— 
vos que la conducen irremisiblemente a coraportarse inadecua-
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damente, para manipular las consecuencias de su comportamiento 
futuro estableciendo claramente en las cl&usulas del contrato 
lo que sucederâ si cumple o no su compromiso, para manipular y 
predisponer la ayuda, alabanza o vituperb de otras personas de 
cara a su comportamiento, etc. Todo esto no es otra cosa, a 
nuestro entender, que un resumen de las técnicas referentes a 
la manipulaciôn de los estlmulos discriminativos o a la mani­
pulaciôn de las consecuencias de la conducta que caen dentro del 
campo de los antecedentes, razôn por la cual présentâmes en es­
te lugar los contratos de contingencia y no en otro sitio.
iEn qué consisten los contratos de contingencia, dentro de 
un marco teôrico de la autorregulaciôn y/o autocontrol? iCuâles 
son sus caracterlsticas esenciales ordinariamente asignadas por 
los investigadores? ^Cuâles sus exigencias?
El autocontrato es un forma técnica de autocontrol (Mahoney 
y Thoresen, 1974) mediante la cual un individuo se compromete 
consigomismo a comportarse de un modo determinado. Mediante el 
autocontrato, el individuo révéla su propôsito de cambio de modo 
que desde ese momento deja de pertenecer sôlo a él y comienza a 
ser susceptible de ser influenciado por los otros, Técnicamente, 
como ya hemos dicho, es unaiforma de planificar el medio ambiente 
(estlmulos contraoladores de la conducta o antecedentes y conse­
cuencias) para modificar un comportamiento.
Kanfer (1976) se refiere a las funciones que cumple un auto­
contrato de contigencia con las siguientes palabras:
"El proceso de négocier un contrato en un programa de 
terapia permite la clarlficaciôn de los posibles resul-
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tados, sus exigenclas asociadas y las consecuencias 
esperadas que dependen de la elecclôn per la persona 
de una entre varias alternatives. Puede servir para mo- 
tivar a la persona a un compromiso con el cambio, a es- 
tablecer las contribuciones de apoyo que puede esperar 
de los otros y hacer concrete una intenciôn o una de- 
cisiôn anteriormente vaga para alterar la conducts pro- 
pia. Esta funciôn relaciona el contrato con el autocon- 
trol decisional en el que la aceptaciôn de un conjunto 
de condiciones representan para la persona elecciones 
que usualmente implican un compromiso momentâneo y es- 
pecifican algunas consecuencias posteriores que ya no 
estân bajo el control total de la persona.
Una segunda funciôn del contrato radiea en la provisiôn 
de un claro enunciado de un programs de cambio con los
objetivos especîficos y los medios por los cuales éstos
se logran. Este aspecto se relaciona con nuestro modelo 
de autocontrolen cuanto proporciona el criteria de eje- 
cuciôn para la autoevaluaciôn, define las conductas a 
ser observadas y proporciona las bases para las contin- 
gencias de autorrefuerzo" (pp.42-43).
BasSndose en la descripciôn de las funciones ordinariamen— 
te atribuidas a los autocontratos de contingencia se suele exi— 
gir (cfr, Mahoney y Thoresen, 1974; Kanfer, 1975a especifica-
mente) que ademâs de ser objetivos, concretos y por escrito,
aceptados plenamente por la persona, con objetivos de conducts 
alcanzables a corto plazo y no diflciles o imposibles, posean 
al menos otros siete elementos générales:
1) Descripciôn clara y detallada de todos los elementos
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Intervinientes en el contrato principalmente de la 
conducts a consegulr,
2) Poseer criterios relatives al tiempo y a la frecuencia 
de conducta, El tiempo hace referenda a la duraciôn 
especlfica del contrato.
3) Especificar los refuerzos positives a conseguir por el 
cumplimiento del contrato, i.e., por comportarse ade- 
cuadamente.
4) Prever las consecuencias aversivas.
5) Prever refuerzos positives adicionales cuando se sobre- 
pasen por esfuerzo propio los limites del techo del au- 
tocontrato, i.e., cuando se hace mâs de le convenido 
en sentido positive.
6) Especificar los medios por los cuales la respuesta con 
tratada serâ observada, medida y registrada. (Prever 
un procedimiento de informaciôn a la persona).
7) Prever la obtenciôn del refuerzo inmediatamente a con- 
tinuaciôn de la emisiôn de la respuesta adecuada.
Esto por lo que se refiere a las caracterlsticas esenciales 
de los autocontratos, pero a partir de ellas se suele indicar la 
existencia de reglas que todo autocontrato debe cumplir. Kanfer 
(1975a) hace explicita una diferencia que ya habla sido introdu- 
cida por Homme et al. (1969) al distinguir entre contratos con 
ninos, aplicados dentro de la escuela, y con adultes dentro de 
un proceso de terapia de conducta. Kanfer (1975a) apoySndose
- 301 -
en Homme et al. (1969) aslgna a los contratos con ninos las si- 
guientes reglas que han de cumplirse para que el autocontrato sea 
eficaz:
1) Siendo la conducta simple y fâcil de identiiicar,la 
recompensa o paga ha de ser siempre inmediata.
2) Los contratos iniciales deben exigir y recompensar 
pequenas aproximaciones a la conducta global.
3) Se debe recompensar frecuentemente con pequenas can- 
tidades.
4) Deben especificar recompensas por su cumplimiento y 
no por obediencia. Es decir, determinar si el crite­
ria se ha conseguido o no, es una acciôn que corres­
ponde tanto al maestro como al nino y no s6lo al ma­
estro. En consecuencia, los ténninos del contrato han 
de ser tan especîficos que el nino pueda evaluar su 
conducta, de lo contrario si los objetivos conductua 
les son vagos, el nino queda en dependencia del jui- 
cio del profesor.
5)Recompensar despuês de que ocurra la conducta aplican- 
do el principio del refuerzo: " The target behavior 
comes first, the consequence later".
8) Debe ser justo, (Que el nino acepte el autocontrato 
y que haya proporciôn entre exigencia y recompensa).
7) Los términos han de ser muy claros (Qué se exige, 
qu/ se gana).
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8) Debe ser honesto.
9) Debe ser positlvo, El contrato no debe hacer hlnca- 
pié fundamentalmente en la amenaza o castlgo por no 
cumplir sino en los refuerzos positivos por comporter 
se adecuadamente«
10) El contrato como método ha de usarse sistemâtica- 
mente. Es decir,no ha de usarse un dla si y el otro 
no, pues su eficacia se verla comprometida, (cfr, , 
Kanfer, 1975a, pp. 322-323).
Todo esto exige, sobre todo cuando se va a hacer uso de los 
autocontratos dentro del aula de clase, que se haga una lista 
de refuerzos que pueda ser vâlida para la mayorIa de los ninos 
(como por ejemplo, disponer de tiempo libre para jugar, hacer una 
actividad favorita, poder elegir entre varias actividades, etc.); 
que se individualicen las respuestas particulares que se desean 
alterar (como soluciôn de problèmes, participar en clase, evi- 
tar comentarios perturbadores durante la clase, agreeiones flsi- 
cas, etc.); que se explique el sistema a los ninos; que se les 
permita experimentar el refuerzo durante un corto perlddo de tiem 
po; que se utilicen sistemas de fichas o puntos para poder elegir 
entre los refuerzos; que se expliquen los medios por los que se 
van a controlar los cambios de conducta y la relaciôn de contin­
gencia.
Vemos, por consiguiente, que los autocontratos puede utili- 
zarse en combinaciôn con otras técnicas de autodirecciôn. En el 
caso de los adultos, los autocontratos de contingencia han de se- 
guir fielmente las siete caracterlsticas que hemos enunciado an­
teriormente teniendo en cuenta que su eficacia puede verse aumen-
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tada si se asocia con un compromiso pûblico con un amigo, con la 
esposa, con los compafieros de trabajo, etc. Pero al hacer esto 
hay que tener mucha prudencia sobre todo si se trata de conduc­
tas internas (covert) porque en tal caso un compromiso pûblico 
puede tener efectos inhibitorios contraries,
4.2.7 Las técnicas "prompting" y "fading".
For ûltimo vamos a hacer tan s6lo una referencia a otras dos 
técnicas que estén muy relacionadas con el campo de la manipula- 
ciôn de los antecedentes para evitar o hacer aparecer un comporta- 
miento.
Por lo que se refiere a la técnica PROMPTIUG consiste en uti­
lizer todos aquellos antecedentes como instrucciones, gestes, 
explicaciones verbales, ejemplos y modèles que pueden ayudar a 
comportarse de una manera determinada y que en el caso de los 
ninos, pero también enel de les adultos, son facilitados por par­
te del educador o terapeuta para ayudar al individuo a realizar 
su programa de autocontrol. Craighead et al. (1976) define "promptd* 
como aquellos estimulos verbales que ayudan a iniciar una respue£ 
ta y que se convierten en discriminativos cuando la respuesta 
o conducta subsiguiente es reforzada sistemâticamente.
Como hemos dicho en el pérrafo anterior, suele haber distin 
tas clases de "prompts" o direcciones verbales entre las cuales 
sobresalen las siguientes: a) "physically guiding" que hace re­
ferencia a una gula casi flsica de la conducta; b) "instructing" 
que se refiere a las instrucciones a seguir para conseguir un « 
comportamiento; c)"gesturing" que enfatiza el uso de gestos para 
ayudar a que la persona se comporte de forma determinada y, d) 
"observing" que consiste en presenter modelos verbales de compor
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tamlento para ser observados y despuês 1mltados, como sucediô 
en el estudio de Melchenbaum y Goodman (1971) al que ya hemos he- 
cho referencia y alque volveremos cuando hablemos de la autorregu- 
lacl6n y la educaciên.
Por su parte, la técnica denominada "fading" hace referen­
d a  al lento debilitamlento de estas instrucciones verbales, sean 
del tlpo que sean hasta llegar a su compléta desapariciên, como 
también sucedié como se recordarâ en el mencionado estudio de 
Meichenbaum y Goodman (1971). El criterio general consiste en no 
hacer desaparecer las instrucciones verbales de forma abrupta pues 
se corre el riesgo de que la respuesta no se produzca, sino en ir 
disminuyéndolas poco a poco hasta que desaparezcan totalmente.
.V;
C A P I T U L O  Q U I N T O
TECNICAS GENERALES PARA AUTORREGULAR LA 
COITOUCTA EN SI Y SUS CONSECUENCIAS
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CAPITULO 5. TECNICAS GENERALES PARA AUTORREGULAR LA 
CONDUCTA EN SI Y SUS CONSECUENClAS.
En este capitule vamos a referlrnos a aquelles técnicas que 
tienen su base en la manipulacién de la conducta en si y de sus 
consecuencias (B y C dentro del modelo A-B-C que nos ha ser­
vi do de base para la clasificacién general de las técnicas de 
autorregulacién). Como hemos ido constatando, la clasificacién 
es arbitraria ya que las técnicas se entremezclan y lo mismo 
suqede con las que vamos a iniciar ahora, de manera que muchos 
autores las colocan en otros contextos como por ejemplo, Watson 
y Tharp (1977) que las estudian a continuacién del refuerzo po­
sitive y negative. Todas estas técnicas tienen como fin susti- 
tuir unas conductas (problemâticas o no) por otras o desarro­
ller nuevos comportamientos en el répertorie conductual de los 
individuos
5.1. Técnicas para la autorregulacién 
de la conducta propiamente dicha.
Se suelen considerar ouatro técnicas bSsicas para la 
autorregulacién de la conducta en si : 1) "Shaping" o proce­
dimiento por pequeRos pasos; 2) Uso de respuestas incompatibles;
3) Utilizacién de la prâctica o ejercicio, técnicamente deno­
minada "rehearsal" y, 4) "Modeling" o uso del aprendizaje
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observacional para imitar comportamientos. Las cuatro técnicas 
estân relacionadas con el autorrefuerzo y éste const!tuye la 
clave del êxito. Pero, desde nuestro punto de vista, el auto- 
refuerzo viene despuês de que se ha évitado un comportamiento 
o se ha aprendido a comportarse de una manera diferente y mâs 
adecuada, de manera que la pregunta es, ly qué debe hacer el 
individuo antes para cambiar o establecer una conducta? A esta 
pregunta se suele contester con el ofrecimiento de los cuatro 
medios técnicos que acabamos de indicar para poder conseguir 
el objetivo deseado. Vayamos directamente a la primera de las 
técnicas.
5.1.1 La técnica "SHAPING" o aproximacién 
por pasos.
Esta técnica consiste en un proceso de sucesivas aproxi­
maciones a una meta a conseguir que si se ataca directa y global- 
mente puede ocasionar fracasos en su consecueiôn . En definitive, 
viene a ser una aplicacién de la sabiduria popular que diee - 
"divide y vencerâs". Craighead et al. (1976, p. 125), definen 
la técnica de la manera siguiente:
"Shaping refers to reinforcing small steps or appro­
ximations toward a terminal response rather than 
reinforcing the terminal response itself".
Es decir, en lugar de reforzar de manera directa la conduc­
ta terminal, por ejemplo, comer correctamente en un nino hasta 
que llegue a formar parte de su répertoria conductual, es mâs
»
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eficaz y fâcil reforzar pasos pequenos mediante los cuales se va- 
ya acercando poco a poco a la meta preconcebida como, por e Jemplo, 
que coja correctamente la çuchara, luego el tenedor, el cuchi- 
llo, etc.
La técnica "shaping", como también las otras très restan­
tes, ha venido formando parte principal en el acerbe de todas 
las técnicas de modificaciÔn de conducta tradicional ( y lo mismo 
podemos decir de muchas de las anteriormente resehadas), pero 
al utilizarla dentro del contexte de la autorregulacién ponemos 
el acento en el he cho de que es el propio individuo quien deci­
de los pasos que tiene que dar hacia la meta y el tipo de auto­
rrefuerzo que va a utilizar en base a una cuidadosa autoobserva- 
cién. Pero a esta cuestién ya nos hemos referido muy amp 1 lamen­
te a todo lo largo de nuestro estudio, de manera que sélamente 
llamamos la atencién una vez mâs sobre ello para evitar confu- 
siones.
Las reglas que se suelen recomendar que se sigan dentro de 
un proceso de autorregulacién, son las siguientes:
1) Nunca empezar demasiado bajo.
2) Los pasos no deben ser demasiado pequenos,
3) Se deben utilizar modelos para poder establecer los 
pasos de la cadena de respuestas que conducen hasta 
la conducta terminal.
4) Ser flexible, pero dominar los pasos inferiores 
antes de pasar a los siguientes o a los que estân 
mâs préximos a la conducta final.
En muchos programas de autodireccién entra a formar parte
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de ellos la técnica "shaping" en cuanto que facilita el camino 
para llegar a conseguir una meta, no s6lo por el hecho de pro­
céder por pasos pequefios, sino porque supone una autoobservaciôn 
cuidadosa de los eslabones de la conducta lo cual résulta posi­
tive desde dos puntos de vista: 1) porque conociendo los compo­
nents s de la cadena de respuestas se puede romper, varier o in- 
troducir nuevos elementos y, 2) porque aquél que procédé por pa­
sos bien estudiados y medidos obtiens refuerzos mâs frecuentes 
que aquél que se propone reforzarse s6lo y cuando haya consegui­
do comportarse de la manera adecuada. En efecto, como ya vere- 
mos cuando hablemos del autorrefuerzo, muchas personas no saben 
autorrecompensarse adecuadamente ya que son demasiado exigentes 
consigomismas y se ponen metas demasiado aitas que en realidad 
nunca llegan a conseguir. Por esta razén Watson y Tharp (1977) 
hablan de que muchos fracasos en los intentes de autodirecciôn 
se explican debido a la ausencia en los programas de la técnica 
"shaping".
En efecto, la técnica "shaping" opera muy fâcilmente en la 
realidad y puede prestar servicios muy significativos a aquellos 
que la usen. Tomemos el caso de un estudiante que quiere aumen- 
tar su tiempo de estudio diario. Lo primero que tiene que hacer 
es autoobservar durante cierto tiempo su dedicaciôn real al es­
tudio diario definiendo previamente lo que se entiende por es- 
tudiar (etapa que suele hacerse con ayuda del profesor, el psi- 
côlogo o el orientador del centre); los dates procedentes de la 
autoobservaciôn le van a servir para establecer su propia lînea 
de base, i.e., en dônde debe comenzar su primer paso hacia el 
aumento del estudio diario. Supongamos, por caso, que tal estu­
diante estudie mlnimamente al dla un promedio de 40 minutos y 
quiere llegar a 2 horas diarias, El estudiante en cuestiôn pue­
de establecer varies niveles o pasos en los que sucesivamente
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vaya aumentando el tiempo hasta llegar a la meta; asI puede 
establecer su primer nivel en 45 minutos, el segundo en 60 mi­
nutos, el tercero en una hora y cuarto, el cuarto en una hora 
y media y el ûltimo endos horas (cfr. Watson y Tharp, 1977, 
p. 123).
Resumiendo, esta técnica exige la presencia imprescindi- 
ble de la autoobservaciôn, el conocimlento de los pasos de la 
cadena conductual y la divisiôn de la misma en pequenos pasos 
que al principio pueden ser mâs pequenos e irSe aumentando con­
forme se avanza. Muchas veces, como hemos dicho, es necesario 
iraaginar un modelo poniendo en prâctica la conducta en cuestiôn 
para poder discemir los diferentes pasos de la cadena; otras 
es conveniente observer un modelo real, porque del acierto de 
la identificaciôn de los pasos claves y su divisiôn depende el 
éxito o el fracaSo en establecer nuevos comportamientos.
La investigaciôn ha descubierto probleraas prâcticos a la 
hora de llevar a efecto la técnica del "shaping". Tales problè­
mes podemos resumirlos en los siguientes; 1) el "plateau" o es- 
tancamiento que se expérimenta dentro del proceso de ascenso ha­
cia la meta propuesta y que suele tener su explicaciôn en que 
los pasos que se han seleccionado son demasiado complicados o 
grandes y no se avanza lo suficientemente râpido. Se aconseja 
en tal caso vol ver a revisar la divisiôn; pero también hay que 
tener en cuenta que puede ser un hecho muy natural como lo po— 
nen de manifiesto los estudios de la curva de ^ rendizaje. 2) Un 
segundo problema dentro del uso de la técnica "shaping" consis­
te en el cometer trampa (cheating), no sôlo cuando la técnica 
es aplicada a un sujeto por parte de un terapeuta extemo, si­
no también cuando es el mismo sujeto el que se la autoaplica.
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Este hecho curioso de hacer trama o enganarse a si mismo con­
siste en autootorgarse los refuerzos prometidos sin verdadera- 
mente haber cumplido. El hecho es mucho mâs posible en los suje- 
tos pusllânimes sobre todo cuando se trata de conductas consump 
tivas como puede ser el caso del fumar, beber o consumir dro- 
gas; también son muy posibles las trampas cuando se estâ fren­
te a conductas diflciles de realizar por el esfuerzo que supo- 
nen y cuando la motivaciôn no es demasiado grande, como puede 
ser el caso de aumentar el tiempo de estudio cuando no se estâ 
ante la exigencia de un examen sino para crear hâbitos que pro- 
ducirân su fruto a largo plazoj Es évidente que cuando se come- 
te trampa hay que revisar nuevamente el proceso de dMsiôn de los 
pasos porque el programa estâ abocado al fracaso. Cuando uno 
duda que no va a poder respetar las exigencias para poder conse­
guir los autorrefuerzos conviene sugerir a taies personas que 
depositen los refuerzos en poder de otra que sôlo se los otor- 
garâ cuando haya cumplido las exigencias prometidas,
3) Finalmente, un tercer problema que se suele presen­
ter dentro de los programas que usan la técnica "shaping" es 
la pérdida del impulse inicial o pérdida de voluntad. Este he­
cho se produce cuando una vez realizada la autoobservaciôn, di- 
vidida la conducta en cuestiôn en pequenos pasos e iniciado el 
programa, el sujeto abandons diciendo que esto es imposible de 
lograr y..que no puede continuer puesto que nunca ha podido con- 
seguirlo realmente. Este problema estâ ocasionado o bien por in- 
fluencia de la historié personal de los intentos de cambio que 
al no haber sido planificados adecuadamente (^ausencia de "sha­
ping"?) han dejado en el individuo una huella de fracasos que 
ahora le influyen negativamente, o bien por un error claro en 
la llnea de base en cuanto que el primer nivel establecido no es
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tal o los primeros pasos se han seleccionado demasiado grandes.
Estos problemas nos explican por qué hemos introducido en 
las réglas elementos tales como observer a otros, no dar pasos 
demasiado pequenos que harlan interminable el proceso, ni dema­
siado grandes que conducirlan a quemar etapas infructuosamente, 
ser flexibles para revisar constantemente la divisiôn hecha so­
bre todo ante la presencia de "plateaux" p enganos.
5.1.2 Uso de respuestas incompatibles.
El uso de respuestas incompatibles tiene mucha raigambre 
dentro del acerbo de técnicas de modificaciôn de conducta tradi­
cional, pero también dentro de la mâs antigua tradiciôn en la 
lucha ascética como en su momento hemos visto, Dentro del corîtex- 
to de la autorregulacién hay muchos autores que conceden al uso 
de repuestas incompatibles el ser la técnica mâs poderosa para 
imponer nuevas conductas o para suprimir comportamientos inade- 
cuados, como por e jemplo, V/atson y Tharp (1977) cuando afirman:
"The best way to eliminate an undesired behavior is to 
find some alternative, incompatible, desired behavior 
that you can seek to increase by positive reinforcement, 
thus automatically decreasing the undesired behavior"
(p.127).
Teôricamente se interpréta que el uso de las respuestas 
incompatibles es eficaz porque la presencia de la conducta in­
compatible évita flsicamente la presencia de la otra conducta 
a suprimir, ademâs ésta inicia un proceso de extinciôn al no 
seguir siendo reforzada ya que los refuerzos se los lleva la
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otra conducta contraria. En efecto, el concepto de conducta in­
compatible encierra como esencial tal grade de contrariedad que 
no permits flsicamente realizar la conducta indeseable como es 
el caBo de los nifios que se chupan el dedo pulgar y para evitarlo 
se les ponen actividades que les mantengan ocupadas las manos, 
al mismo tiempo que se les refuerza por realizar tales tareas.
Los mismos autores Watson y Tharp (1977) definen conducta incom­
patible con los siguientes términos:"An incompatible response 
is a behavior that prevents the ocurrence of some other behavior",
Algunos investigadores de las técnicas de autodirecciôn 
han utilizado las respuestas incompatibles exclusivamente para 
reducir el hâbito de fumar (Homme, 1965) y combatir los estados 
de ansiedad, (Goldfried, 1971), pero casi nunca se encuentra 
un uso aislado de las mismas, por lo que a la autorregulacién 
se refiere, sino que entran a formar parte de otros elementos 
indispensables dentro de los programas como son los autorrefuer­
zos, "shaping", autoobservaciôn, etc. Sin embargb, casi nunca 
se prescinde de las respuestas incompatibles ya que la misma au­
toobservaciôn explica sus efectos reactivos o terapéuticos por 
su cualidad de respuesta incompatible (Kanfer, 1975a) con el 
comportamiento inadecuado y , como todos sabemos, la autoobserva­
ciôn es el primer paso obligado de todo programa de autorregula- 
ciôn, se lleve a cabo aquélla de forma explicita o impllcita.
Pero es sobre todo en los programas de autorregulacién de con­
ductas emocionales inadecuadas donde tiene mayor cabida el uso 
de respuestas incompatibles. En efecto, siempre que se ha queri- 
do luchar contra los estados emocionales depresivos, ansiôgenos 
o fôbicos, se ha hecho uso de las técnicas de relajaciôn, de la 
manipulaciôn de la distracciôn o concentraciôn en otro tipo de 
estimulos relajantes, que no son otra cosa que respuestas incom-
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patlbles a la situaclôn emoclonal Inadecuada.
El uso de la relajaciôn como respuesta incompatible contra 
el miedo es actualmente un elemento esencial dentro de las técni­
cas de la autodesenslbllizaciôn sistemética y en general, dentro 
de la corriente denominada "covert behavior modification" cuando 
se aplica a la autombdificaciôn de conductas emocionales. Kanfer 
(1975a) narra el caso de una mujer que autocontrôlé su timides que 
experimentaba al entrar a una cafeteria con el simple procedimien 
to de anotar por escrito el tipo de interrelaciones personales 
que habla observado entre las personas sentadas en el mostrador, 
Por consiguiente, los programas de autorregulacién estân hacien- 
do uso de respuestas incompatibles que van desde la .relajaciôn, 
la mâs tradicional, y el uso de distrayantes, (excitaciôn sexual, 
provocaciôn de la curiosidad intelectual, lectura, soluciôn de 
problemas, etc.), hasta el ejercicio del yoga, karate, méditaciôn 
trascendental, kung-fu, etc. En este sentido es cürioso el caso 
que narran Watson y Tharp (1977) de un Joven que tenla mucho mie­
do de subir a los aviones y para vencerlo seleccionô un asiento 
separado dentro del aparato y concentré toda su atenciôn en una 
bella azafata hasta llegar a sentir excitaciôn sexual lo que le 
permitiô distraerse de la situaclôn fôbica y realizar el vuelo sin 
enterarse. Muy parecida a esta técnica es la costumbre de la gen- 
te a utilizar el cine, la televisiôn, la lectura de novelas, de 
revistas, etc. para evadirse de las situaciones de stress y ago- 
tamiento de nuestros dîas.
Como ya hemos afirmado, entre todas las posibles respuestas 
incompatibles a una conducta fôbica, la relajaciôn ocupa el si- 
tio principal, pero nosotros no vamos a hablar aqul de ella sino 
que lo haremos cuando expongamos una metodologla concreta de
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autorregulacién para aplicarla dentro del aula de clase, lugar 
en donde tendremos ocasién de explicar detalladamente el método 
de relajaciôn de Jacobson (1938).
Una ûltima cuestiôn relacionada con el tema de las conductas 
incompatibles consiste en la consideraciôn de que el sujeto que 
quiere autorregular una conducta, sea emocional o no, lo primero 
que tiene que hacer es intentar descubrir qué respuesta incompati­
ble puede existir para oponerla a su comportamiento. A veces sue­
le ser muy fâcil encontrarla, pero otras veces puede ser dificil 
descubrirla a primera vista. Por eso Uatson y Tharp (1977) reco- 
miendan que al realizar esta tarea el sujeto se pregunte: &Hay 
una conducta que se oponga directamente a mi comportamiento y cu- 
ya frecuencia quiero aumentar mientras elimino mi conducta proble 
mâtica? ^Que'conductas harlan imposible que yo realizara este com 
portameinto que no quiero? Si no hay conductas incompatibles que 
se opongan directamente, ihay algûn comportamiento bâsicamente 
sin sentido que pueda sustituirlo por la conducta indeseada?
5.1.3 "Rehearsal"
"Practicar es la manera de hacerse perfectos", lo ha dicho 
siempre la sabidurla popular y lo recogiô cientificamente Thorn­
dike en su ley conductista llamada del "ejercicio o prâctica" 
como manera de perpetuar o hacer fuerte una conexiôn entre un 
estimulo y una respuesta. En realidad, la simple repeticiôn una 
y otra vez de una conducta deseada, en las condiciones en que 
se quiere que acontezca, es probablemente el camino fundamental 
para adquirir maestria en tal conducta (V/atson y Tharp, 1977); 
pero en este sentido, y en la realidad as! acontece, todas las 
técnicas que hemos descrito y que describiremos vienen a ser de
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una forma u otra, variantes de la prâctica o "rehearsals". En 
efecto, la prâctica adecuada exige analizar cuidadosamente la 
secuencia de la conducta, dividir en pequefios pasos, reforzar 
adecuadamente cada uno de ellos, etc. Pero ordinariamente la 
prâctica de las conductas que queremos hacer aparecer en nues­
tro repertorio conductual se hace dificil sobre todo porque 
no abundan las circunstancias en que tal comportamiento debe 
de darse, tal es el caso, por ejemplo, de las conductas fôbi- 
cas, por ejemplo subir en aviôn, etc,, o de la ansiedad, por 
ejemplo hacer exâmenes, puesto que no siempre tenemos a mano 
el poder subir a un aviôn para practicar, ni enfrentarnos a 
exâmenes que sôlo se presentan de vez en cuando. Para salir al 
paso de estas sificultades los investigadores han Ideado el lia-• 
mado "imaginai rehearsal" en donde la Imaglnaclôn suple las di- 
ficultades de presencia flsica de las condiciones en que debe 
producirse la conducta adecuada, pero al hacer intervenir la 
imaginaciôn entrâmes de lleno en otro campo de la tecnologla 
conductual autorregulada denominada "covert conditioning" uno 
de cuyos principales représentantes es Cautela con una serie 
de estudios que datan de los ûltimos effos de la dêcada de los 
sesenta y que han continuado a todo lo largo de los ahos seten- 
ta.
Mas hablar de "covert conditoning" nos adentra en un cam­
po que ofrece sérias dificultades para su clasificaciôn (Tore- 
sen y Mahoney, 1974) ya que en esta tecnologla se mezclan y en- 
trelazan técnicas para autocontrolar conductas simplemente de- 
nomlnadas "covert" o internas, como sentimientos, pensamientos, 
verbalizaciones, imaginaciones, etc. de las que ya hemos ofre- 
cido algunos ejemplos en apartados anteriores; técnicas para el 
tratamlento autocontrolado de conductas exteriores (overt beha­
viors) Intimamente relacionadas con interiores (covert behaviors);
- 317 -
técnicas referentes a la manipulaciôn de los estimulos antece­
dentes de la conducta (externes e intemos), a conductas pro­
blemâticas en si y a sus consecuencias; se entrelazan finalmen­
te, técnicas con base en el condicionamiento clâsico con aque- 
llas procedentes del condicionamiento opérante.
Esta es la razôn por la cual el campo tecnolôgico que es­
tâmes tratando es problemâtico en cuanto a su clasificaciôn y 
por la que muchos autores prefieren llamarlo con el nombre gené- 
rico de técnicas combinadas como por ejemplo Mahoney y Thoresen 
(1974). Nosotros haciendo un esfuerzo de clasificaciôn pensâ­
mes que podrlan estructurarse de la manera siguiente:
En primer lugar habrla un campo amplio y genérico que de- 
nominarlamos con el tltulo de "covert self-control" en donde 
cabrlan todas aquellas técnicas que tienden a faciliter el auto­
control de las conductas internas y que estarla en relaciôn cons 
tante con el mundo del autocontrol de las conductas externes. 








Internas (+) o (-)
Consecuencias
Externas (+) o (-)
(Cfr. Thoresen y Mahoney, 
1974, p. 111).
- 318 -
Evidentementeij dentro de este campo amplio tendrlan cabi­
da técnicas de autocontrol con base en la automanipulaciôn de 
aquellos estimulos discriminativos o antecedentes de la conduc­
ta interna como, por ejemplo, la técnica de la autoaplicacién de 
la desensibilizacién sistemâtica cuyo inventor fue Wolpe (1958) 
pero que ha sido llevada al campo del autocontrol por numerosos 
autores como Illgler y Wct>e (1967), Kahan y Baker (1968), Mar­
quis y Morgan (1968), Donner (1970), Suinn (1970), etc., y que 
describiremos mâs adelante. También cabrlan otras técnicas como 
la denominada "flooding" o "implosion", "entrenamiento autogé- 
nico" (autogenic training) de Schultz y Luthe (1959), en donde 
caben procedimientos de autohipnosis,autorrelajacién, uso de 
la meditaciôn trascendental,yoga, etc.
Como podemos comprobar,en toda esta serie de técnicas en- 
contramos mezclada la utilizacién de puntos de vista proceden­
tes de los dos condicionamientos clâsico y opérante y la rela- 
cién constante entre conducta interna y extema.
También dentro de este esquema general cabrlan técnicas 
destinadas directamente aJ. cambio de las conductas internas ina­
decuadas, como pensamientos, alucinaciones, fantasias sexuales 
desviadas, obsesiones, depresiones, etc. En este campo son ya 
clâsicos los procedimientos ideados por Homme (1965) con base 
en el principio de Premack relative a la naturaleza de los re­
fuerzos. Homme ilustré sus procedimientos sirviéndose de la con­
ducta de fumar. El esquema séria el siguiente:
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(Cfr, Thoresen y Mahoney 1974, p. 117).
Dentro de este sector también deberian clasificarse to­
dos los esfuerzos procedentes de los trabajos de Meichenbaum 
que tienen su base en los trabajos de Luria (1961), Ellis (1962) 
Vygotsky (1962), Bern (1967) y O'Leary (1968) destinados a ayu­
dar al individuo a automodificar los monélogos internos o "aque 
llo que nos decimos a nosotros mismos" en situaciones problem! 
ticas de stressjtensién, depresién, etc. Técnicas que, como se 
recordarâ, hemos expuesto anteriormente y las hemos clasifica- 
do dentro del gran mundo de la manipulaciôn delos antecedentes.
Por supuesto que también aqul cabrlan todos los esfuerzos 
tecnolôgicos de Ellis con su "terapia racional emotiva" y en 
general las técnicas denominadas "cognitive relabeling" o "cog­
nitive restructuring", de Lazarus (1971b) o las llamadas "thou­
ght stopping" de Wolpe (1958).
Finalmente, dentro de este apartado general, cabrlan todas 
aquellas técnicas con base en la manipulaciôn de las consecuen­
cias de la conducta o aplicaciôn del autorrefuerzo positivo y ne- 
gativo o de las consecuencias-^aversivas, siempre dentro del con­
texte de conductas internas aunque nunca completamente indepen- 
dientes de las externas. En este marco mâs reducido, cabrlan
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técnicas como la llamada "covert sensitization" o sensibiliza- 
cién interna introducida en el mundo de la tecnologla conductual 
por Lazarus (1958), pero principalmente estudiada por Cautela 
(1966) quien le dié el nombre.
El mismo Cautela (1969b, 1971a, 1971b) ha derivado sus es­
tudios hacia lo que ha llamado "covert conditioning" en el que en 
cierra todas aquellas técnicas que manipulan las consecuencias de 
la conducta siempre en el mundo de los acontecimientos intemos.
De ahl surgen las técnicas ahora tan conocidas en el mundo del 
autocontrol como "covert reiforcement" (autorrefuerzo intemo); 
"covert negative reinforcement" (autorrefuerzo negativo intemo); 
"covert extinction" (extincién interna) y, covert modeling" (apren 
dizaje observacional intemo), a todo lo cual haremos referencia 
a continuacién. No debe 11amar la atenciôn la ausencia de una 
técnica denominada "covert self-punishment" porque en realidad 
ese es el contenido de la técnica "covert sensitization".
Podemos, pues, observer una constante presencia de interre 
laciôn entre conductas intemas y externas, entre condicionamien­
to clâsico y opérante. En relaciôn con la primera de las interre­
laciones conviene aclarar que actualmente hay un supuesto teôri- 
co ampliamente aceptado y comprobado por la experimentaciôn que 
consiste en suponer que las conductas intemas siguen y se rigen 
por los mismos principles y leyes que la conducta externa. Es­
to ha sido puesto de manifiesto por los estudios de Miller (1959), 
Barber y Hahn (1964), Bridger y Mande1 (1964),Bandura (1969), 
Mahoney, Thoresen y Danaher (1972).Vayamos directamerte a la des- 
cripciôn de las principales técnicas dentro del contexte de lo 
que habîamos denominado "imaginai rehearsal" o prâctica mediante 
la imaginaciôn.
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Probablemente ahora se pueda entender mejor nuestra aflrma- 
ci6n que haciamos al principio de este apartado, cuando dijimos 
que mediante la imaginaciôn se puede practicar toda clase de con­
ductas, Las ventajas de usar la imaginaciôn consisten en que me­
diante su uso se pueden practicar râpida y fâcilmente conductas 
que de otra forma es imposible hacerlo, se pueden controlar y re- 
petir las prâcticas cuantas veces se quiera; dichas prâcticas 
pueden servir de entrenamiento preliminar anterior a la prâctica 
real y se pueden hacer prâcticas extra cuando ya se estâ actuan- 
do en la vida real permitiendo corregir errores cometidos en el 
comportamiento ordinario. Pero, atenciôn, no debemos confundir 
el servirnos de la imaginaciôn para hacer prâctica de conductas 
o "target behaviors" con el uso expllcito e intencional de la 
imaginaciôn como elemento primordial y bâsico de determinadas téc 
nicas terapéuticas, Aunque ambos elementos estân coimplicados 
y a veces superpuestos, no obstante, muchas veces no coinciden 
ni tienen la misma funciôn ya que en las segundas puede conside- 
rarse el uso de la imaginaciôn como elemento esencial, mientras 
que en las primeras( en la prâctica o "rehearsal")puede conside- 
rarse el uso de la imaginaciôn como elemento accidentai y suple- 
torio.
Pero en ambos casos, el procedimiento general del uso de 
la imaginaciôn consiste en tratar de imaginar la conducta y su 
situaclôn de la manera mâs compléta y vivida intentando ver to­
dos los mâs elementos posibles como, por ejemplo, reacciones, 
expresiones, impresiones,sensaciones gustativas, olfativas, audi­
tives, tâctiles y visuales,
Nuestra afirmaciôn general, repetimos, consiste en que to­
das las conductas sean de indole interna o extema, se rijan 
por el condicionamiento clâsico o por el opérante, son suscep-
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tlbles de ser practlcadas por la Imaginaciôn de manera que la 
técnica denominada "rehearsal" se puede considerar universal a 
cualquler tlpo de programa que se utlllce en la lucha por conse­
guir la autorregulacién. El hecho es tan évidente que no mere- 
ce mayor extensiôn, de modo que dlrigiremos nuestra atenciôn 
a la consideraciôn de todas aquellas técnicas en donde se hace 
uso de la imaginaciôn para efectos terapéuticos y no con la in­
tenciôn primordial de la prâctica alslada aunque se incluya.
Es decir, vamos a referlrnos a continuacién a técnicas 
que caen bajo el eplgrafe de "covert self-control" o técnicas 
combinadas, segûn hemos explicado anteriormente, y a las que no 
hayamos hecho referencia. La justificaclôn de introducirlas aqul 
se debe, repetimos, a su Intima relaciôn con la prâctica imagi- 
nada.
5.1.4 Principales técnicas combinadas.
Dentro del complejo mundo de estastécnicashay algunas que 
hacen explicita referencia al campo de los antecedentes de la 
conducta, otras a la conducta problemâtica en si y otras, final­
mente, a laS consecuencias. Todas tienen el comûn denominador de 
referirse primordialmente al tratamiento de conductas intemas 
(covert behaviors) y de que casi todas hacen intervenir la imagi­
naciôn de la persona como instrumento fundamental en el autocon­
trol.
5.1.4.1 Desensibilizacién sistemâtica auto- 
admjnistrada.
Esta técnica consiste en una variante de la "desenslbili- 
zaclôn sistemâtica" de Wolpe (1958) para el tratamiento de las
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fobias y ansiedades, Los pasos que senalô Wolpe para su técnica 
fueron los siguientes:
a) la persona aprende a relajarse profundamente, por nor­
ma general tensando y destensaüo los mûsculos (Jacob­
son, 1938);
b) la persona especiflca las situaciones relacionadas con 
su miedo o ansiedad estructurândolas de menor a mayor, 
i.e., yendo desde las que le provocan menos miedo has­
ta las que mâs le asustan;
c) la persona se imagina a si misma enfrentândose a las 
situaciones que le dan miedo y al mismo tiempo sintién 
dose calmada y relajada.
En el caso de la desensibilizacién sistemâtica de Wolpe 
(1958), muchas veces es posible ir haciendo que las personas se 
enfrenten con esa jerarqula de situaciones descritas como fébi- 
cas en la vida real, pero no siendo a veces posible esto se re- 
curre a la imaginaciôn. En el caso de la desensibilizacién sis­
temâtica autoaplicada, dentro del dominio de la autorregulacién 
y/o autocontrol, es imprescindible la presencia de la imaginaciôn. 
El éxito de la técnica radica en conseguir que poco a poco las 
situaciones imaginadas amedrentadoras se vayan pareciendo a las 
situaciones reales.
En el contexte de la autorregulacién, las principales tareas 
que tiene el individuo consisten en entrenarse'a si mismo en la 
autorrelajacién (bien sea repitiendo los ejercicios previamente 
aprendidos de memoria, bien escuchândolos en una cinta grabada), 
en hacer su lista de situaciones’temidas,en conjuntar poco a po­
co la situaciôn temerosa imaginada con la relajaciôn y en practi-
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car una y otra vez, El mayor problema que ha side detectado en 
la prâctica terapéutica es el de la continuidad de les ejercicios; 
la persona^se cansa de autoaplicarse la técnioâ y a las pocas 
semanas abandona (Phillips, Johnson y Geyer, 1972; Mahoney y 
Thoresen, 1974). Esto podria obviarse mediante un contrato, se- 
guido de autorrefuerzo si se cumple, o mediante la observaciôn 
de un tercero,
1 ' '
5.1.4.2 Técnicas "flooding" e "implosion".
Se trata de dos técnicas terapéuticas cuyo principal obje- 
tivo es la reducciôn de las conductas de evitacién y escape en 
donde las escenas imaginadas y las respuestas internas juegan 
un papel importante.
En slntesis, la técnica "flooding" consiste en la presenta- 
cién repetida, generalmente utilizando la imaginaciôn» pero a 
veces "in vivo", de situaciones amedrentadoras.En cambicf en la 
técnica "implosion" se pide a los sujetos que imaginen situacio­
nes altamente temerosas y a la vez consecuencias terriblemente 
terrorlficas. En ambas técnicas la caracterlstica clave consiste 
en la exposiciôn prolongada a los estimulos de manera que la per­
sona experiments la tensiéri del miedo sin tener la oportunidad 
de escapar consiguiendo asi la saciacién.
En realidad, parece que ambas técnicas han sido poco utili- 
zadas hasta el momento en los programas de autocontrol, aunque 
si se ha hecho el intento de ensenar a las personas a que prac- 
tiquen el "flooding" en sus casas por si solas.
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5.1.4,3 Entrenamlento autonénlco (Autonenlc Tralnlnn).
El entrenamiento autogénico fue introducido en el campo con- 
ductual por Schultz y Luthe (1959) y tiene como objetivo alterar 
y autocontrolar conductas internas psicofisiol6gicas, Estos mé- 
todos pueden describirse de un modo muy general como una amal­
gama de autohipnosis y yoga (cfr. Thoresen y Ilahoney, 1974, pp. 
114-115) en donde se ensena a los individuos a autorrela-
jarse a través de procedimientos’hipnôticos y de atenciÔn con- 
centrada (por ejemplo, atendiendo a la prôpia respiraciôn, a la 
temperature; del cuerpp, etc.). Sé hace uso también de la medita- 
cl6n trascendental intentando autocontrolar las sensaciones o 
alucinaciones auditives, visuales, etc. Sin embargo, este es 
otro de los campos del autocontrol que no ha recibido la sufi- 
ciente atenciôn de los investigadores de la conducta procedentes 
del condicionamiento opérante y clâsico debido probablemente a 
que sus supuestos teôricos no se acomodan a los del condiciona­
miento opérante (Thoresen y Mahoney, 1974,p. 115). Mo obs­
tante, en los ûltimos anos hemos ido asistiendo al desarrollo de 
otra serie de técnicas para el autocontrol de las conductas fisio 
légicas, volviendo a insistir en la intima relaciôn existente en 
tre el mundo fisiolégico y el psicolégico; taies técnicas se co- 
nocen bajo el epigrafe de técnicas de biofeedback y autocontrol. 
Pero este es un mundo tecnolégico actualmente tan desarrol1ado 
que exigiria por si s6lo toda una investigacién.
5.1.4.4 La técnica del "Thought Stopping" 
de V7olpe (1958).
Esta técnica la ubicamos.dentro de todas aquellas que per- 
tenecen al émbito de la alteracién directa de la conducta interna
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en si. Como hemos dlcho anteriormente, en este sector podemos 
encontrar varias técnicas, pero a casi todas ellas hemos hecho 
referencia anteriormente, de manera que eri este apart ado nos re- 
ferimos tan s6lo a lallamada "thought stopping".
Esta técnica que signifies literalmente detener el pensa- 
miento, consiste en pedir a la persona que piense o imagine al­
go indeseable de manera que cuando diga que ya esté sucediendo 
en su interior, el terapeuta pronuncia en voz alta y en son de 
mando la palabra "stop" (alto). A continuacién se entrena al 
individuo para que pronuncie la misma palabra y se la diga a 
si mismo cuando se encuentre pensando o imaginando la conducta 
indeseada, todo lo cual se supone que es un medio eficaz para 
romper la cadena conductual.
Esta técnica tiene un cierto parecido con las recomenda- 
ciones de los ascetas para la lucha contra las tentaciones, so­
bre todo las carnales, cuando mandaban'. a los mon jes deci^rse in- 
teriormente la palabra NO e inmediatamente pensar en la Virgen, 
en los Santos, etc. Desde el punto devista cientlfico de la con­
ducta, parece que la técnica ha dado buenos resultados siempre 
y cuando se ha utilizado en combinacién con otras técnicas 
(cfr. por e jemplo, Gershman, 1970 ; V/isocki y Rooney, 1971).
5.1.4.5 La técnica "Covert Sensitization" 
de Cautela (1966).
Como hemos indicado anteriormente, la técnica "covert sen­
sitization" consiste fundamentalmente en un procedimiento que 
exige emparejar un estimulo aversivo con otros que funcionan 
como estimulos atractivos con el objeto de establecer una aver-
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Eiôn condicionada a estos estimulos en las sltuacionos en que 
se producen. Muchos son los autores que h an estudiarlo esta cla- 
68 de condicionamiento mediante la imaginaciôn como, por ejemplo, 
Anant (1967), Cautela (1967), Davison (1968a), Gold y Neu/eltl 
(1965), Miller (1959); pero el més popular de todos ha sido Cau­
tela quien ha dado el nombre a la técnica.
La técnica consiste, como hemos diclio, en hacer coincidir 
una imagen de la conducts problemâtica con otra muy nepativa y 
aversiva, como por ejemplo, la imagen de comerse una tarta de 
crema, mantequllla, bizcocho y fresa, con la imagen de vomitar.
El objetivo es fiacer a la persona tan sensible a la conducta pro- 
blemâtica que termine por abandonarla.
Los pasos que sigue su aplicaciôn normalmonte son los siguien
tes; a) primero se entrena a la persona en la préctica de la le-
lajaciôn; b) en segundo lugar se hace una lista de las situacio­
nes problemâticas y, c) en tercer lugar se utilize la imagen ne­
gative haciéndola coincidir con la imagen positiva. Por ejemplo;
a) la persona imagina una situaciôn problemética como ir a co- 
ger un pitillo para fumar; b) inmediatamente imagina algo nnusea- 
bundo, por e jemplo, vomi tar, sentirse niareado, enfermo, etc. c) 
a continuaciôn Imagina que no coge el pitillo e Inmediatamente 
se siente mucho mejor (autorrecompensa negative). Todo esto se 
puede acompanar con la autoaplicaciôn de la desensihilizaciôn 
sistemética o con la técnica del_"self-modeling" en la cual la 
persona imagina que actûa correctamente ante la situaciôn prohie- 
mâtica.
Dentro de la técnica, Cautela pone el acento en dos elemen- 
tos, a saber, en que los estimulos aversivos (imaginaciones nau- 
seabundas) se hacen coincidir con los estimulos que provocnn
-  328 -
la conducta problemâtica en el sentido que lo h a d a el condicio­
namiento clâsico y en el hecho de hacer intervenir el refuerzo 
negative o el escape.
La técnica "covert sensitization" ha sido rnuy utilizada para 
el autocontrol de diverses conductas problemâticas entre las que 
sobresalen las siguientes:
a) Alcoholismo; Anant (1967), Ashem y Donner (1968), Cau­
tela (1966) y Miller (1959).
b) Obesidad; Cautela (1966b); Harris (1969), Stuart (1967)
c) Fumar: Keutzer (1968), Tooley y Pratt (1967),
d) Sexualidad: Barlow, Leitenberg y Agras (1969), Caute­
la (1967), Davison (1968a), Gold y Ueufeld (1965).
e) Relaciones patemo-filiales: Davison (1969b),
En slntesis, casi todos los autores coinciden hoy en afirmar 
que es una técnica muy prometdora, pero necesitada todavla de ma­
yor investigacién y estudio en donde se controlen las principa­
les variables influyentes (Thoresen y Mahoney, 1974; Mahoney y 
Thoresen, 1974).
5,1,4.6 La técnica "covert positive self-reinforcement".
Esta técnica nacié como una derivacién légica de la técnica 
"covert sensistization" de Cautela y consiste en hacer coincidir 
en la imaginacién la realizacién de la conducta dessable (target 
behavior) con el disfrute de un refuerzo imaginario. Cautela . 
(1972) ofrece un ejemplo de tratamiento autorregulativo imagina- 
do en el que intervienen de manera importante elementos de auto-
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rrefuerzo. Podrlamos describlr el ejemplo como sigue; imagina que 
eras una persona que esté guardando dieta para no engordar; es- 
tSs Viendo un programs de televisiôn; sientes ganas de comer; 
te levantes; vas a la cocina; abres el frigorifico; vas a coger 
el alimento(un trozo de tarta helada). En ese momento te detienes 
y te dices a tl mismo; "esto es estûpido. No quiero engordar co­
mo un cerdo", A-continuaciôn dejas el alimente y comienzas a pen­
sar en algo agradable que a ti te encanta como oir mûsica, bai­
lor, etc. Ahora te sientes mejor y contento contigomismo; bas su­
perado la tentaciôn de comportate inadecuadamente.
Podemos observar cômo en la técnica "covert positive self- 
reinforcement" intervienen muchos mâs elementos que la simple 
concesiôn de autorrefuerzo positive y es por esta razôn por la 
que anteriormente hemos dicho que reciben el nombre de técnicas 
combinadas,
511.4,7 La técnica "covert negative self-reinforcement".
Esta técnica consisté bâsicamente en hacer imaginar una 
escena aversiva, por ejemplo una herida dolorosa, y a continua­
ciôn sustituirla por la imagen de otra conducta deseable. Como 
afirman Thoresen y Mahoney (1974, p.125) no se entiende
por qué se le llame a esta técnica "covert negative self-reinfor­
cement" porque, como es sabido, para que se dé autorrefuerzo ne­
gative se necesita que previamente se produzca la conducta desea 
ble (target behavior) que termine con el estimulo aversivo y 
aqui en cambio la conducta deseable sigUe a la terminaciôn. Por 
esto se ha comparado esta técnica mâs bien con la "covert aversiôn 
relief" de Wolpe (1958).
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5.1.4.8 La técnica "covert self-extinction".
En el caso de esta técnica se pide al sujeto que imagine 
un efecto neutral (no reforzante) para su conducta a extinguir 
en lugar de las consecuencias positivas reforzantes, Por ejem­
plo, se le pide imaginar que un postre de tarte helada( plato fa­
vorite de un obeso) no tiene ningûogusto, contrariamente a lo 
que sucede de ordinario (Kanfer, 1975a). Por consiguiente, esta 
técnica apiica los mismos principios de la extincién cuando se 
trata de conductas extemas consistentes en de jar de reforzar una 
conducta que hasta el momento lo habla venido siendo.
5.1.4.9 La técnica "covert modeling".
En el caso de la técnica "covert modeling" se le pide a la 
persona que imagine modelos que estân realizando la conducta de­
seable para el sujeto o "target behavior", i.e., se sustituyen 
los modelos ordinarios de la vida real, del cine o de la tele- 
visién, por modelos Imaginados (Cautela, 1971; Kazdin, 1973).
Asl por ejemplo, el individuo con un problema de ansiedad, imagi­
na primeramente aquella situaciôn caracterlstica que le hace sen­
tir miedo; inmediatamente después imagina a otra persona compor- 
t&ndose normalmente y sin miedo en esa situaciôn que a él le oca- 
siona tanta ansiedad (por ejemplo, ante los perros); en esos 
instantes el terapeuta ayuda al sujeto a que vaya comprobando 
todos los elementos positives de la conducta de ese modèle y cô­
mo su manera de comportarse ofrece confianza. Finalmente el ob- 
servador intenta en su imaginaciôn comportarse segûn lo hizo el 
modelo imaginado.
Por consiguiente, no es ni mâs ni menos que el aprendizaje
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observacional pero realizado no en la vida real sino en la ima­
ginaciôn, por lo cual résulta mucho mâs fâcil la imitaciôn. Por 
otra parte, este es un caso en el que coincide el uso de la ima­
ginaciôn como técnica terapéutica con el uso de la misma como 
prâctica facilitadora de la adquisiciôn de una conducta deseable 
a practicar y llevar p. efecto en la vida ordinaria. También en 
este caso tiene cabida la presencia del refuerzo positive, sea 
por parte del terapeuta o del propio sujeto que estâ practicando.
Una variante mâs de la técnica "covert modeling" puede ser 
la denomiuada "covert self-modeling" en donde es el propio sujeto 
que se elije a si mismo como modelo de comportamiento para practi­
car en su imaginaciôn la puesta en prâctica de una conducta desea 
ble, como por ejemplo, la persona tlmida se imagina a si misma 
que establece relaciones interpersonales con soltura y facilidad 
y se refuerza por ello, o el estudiante que va a pasar por un 
examen oral, practice su future actuaciôn imaginando cômo va a 
responder frlamente a las cuestiones de los examinadores, etc.
5.1.4.10 La técnica de la autoimagen
Ideallzada de Suskind (1970).
Suskind (1970) ha 1deado otra técnica que en realidad viene 
a ser una variante mâs de toda la tecnologla imaginada o "coovert 
behavioral self-control". Su técnica recibe el nombre de autoima­
gen idealizada y consiste en pedirle a la persona que imagine al- 
gunos cambios que él desearla hacer en su conducta y que estén 
dentro de lo posible. En primer lugar describe estos cambios con­
duct uale s y luego sobrepone su imagen idealizada con su imggen 
real de manera que poco a poco , y auxiliado con otras téc-
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nicas con base también en la imaginacién, como el autorrefuerzo 
imaginado, el propio sujeto va observando una graduai mejorla 
o valoracién creclente de su autoimagen idealizada.
Kanfer (1975a) resume asl el supuesto teérico de la técni­
ca de la autoimagen idealizada y poslblemente de toda la tecno­
logla imaginada; imaginarsea uno mismo actuando de manera di- 
ferente y eventualemtne realizando taies conductas, aun cuando 
en un primer momento se ensayen en situaciones artificiales,pue­
de aportar cambios en el modo de actuar en la vida ordinaria.
Las escenas imaginadas pueden funclonar como normas o criterios 
hacia las que la persona aspira y por esto pueden servir de es­
timulos para el cambio en la vida cotidiana (p. 347). Esta
es posiblemente la razén de por qué este tipo de tecnologla con­
ductual esté arrojando éxitos constantes y por qué su estudio 
siga adelante, de modo que actualmente nos encontramos con un 
cûmulo de estudios y datos que nos es imposible resumir en unas 
cuantas pâginas. El desarrollo de esta ârea es mezcedor por si 
solo de una investigacién de manera que la exposiciôn que de ella 
hemos hecho es tân solo una noticia insuficiente que tiene como 
finalidad poner de manifiesto el servicio que estâ prestando a 
los esfuerzos oientlficos en el campo de la autorregulaciôn.
Por lo que se refiere a la eficacia, todavla es muy pronto 
para evaluarla; sin embargo, hay una serie de estudios que dan 
testimonio de ella como, por ejemplo, los de Cautela (1969a,
1971a, 1971b), Flannery (1970), Wisocki (1970), Ascher y Cautela 
(1972), etc. Pero como dicen Thoresen y Mahoney (1974), desgra- 
ciadamente la mayorla de los estudios han combinado procedimientos 
pertenecientes al ârea "covert conditioning" con otras técnicas 
o no han controlado las principales variables influyentes de ma-
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nera que no se sabe a quién atrlbuir la responsabilidad de la 
eficacia.
5.1.5 Técnica MODELING.
Hablar de "modeling" es hacer referencia mâs a un tipo de 
aprendizaje, el observacional o por imitaciôn, que a una técnica 
propiamente dicha. Sin embargo, los dos puntos de vista tienen 
cabida principalmente en el contexte en que nos venimos moviendo, 
i.e., en el estudio de aquellas técnicas que ayudan a hacer pre­
sents en el répertorie conductual del individuo una conducta 
deseable.
El aprendizaje por imitaciôn es probablemente tan antiguo 
como el hombre, pero sôlo fue a finales delsiglo pasado y princi­
palmente durante todo lo que va del actual, cuando entré a formar 
parte de las preocupaciones de los cientlficos de la conducta.
En la actualidad constituye una de las ramas del aprendizaje que 
mâs atenciôn ha recibido y que probablemente encabeza Albert 
Bandura (1969) el cual iniciô sus estudios a partir de los traba- 
jos de Miller y Dollard (1941) y Dollardy Miller (1950).
Como sucede en otros campos dentro de la tecnologla de la 
conducta, el aprendizaje observacional o por imitaciôn es tan 
extenso y tan importante en la actualidad que merece por si sôlo 
una investigacién, de manera que en este apartado vamos a quedar- 
nos en una sola referencia y en la constataciôn de cômo ayuda pa­
ra eonseguir la autorregulaciôn y/o el autocontrol; procéder de 
otra forma séria abandonar nuestro campo.
iQué se suele entender cuando se habla de aprendizaje obser 
vacional o aprendizaje por imitaciôn? El aprendizaje observacio­
nal o aprendizaje vicario o mediante modelos - explican Craighead
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et al. (1976) - consiste fundamentalmente en que un individuo 
observa la conducta de un modelo sin que por ello tenga que eje— 
cutar exteriormente la conducta observada o recibir consecuencias 
directes. Por consiguiente, observar no signifies necesariamen- 
te comportarse realmente como el modelo. Mediante el aprendiza­
je observacional se pueden aprender nuevas respuestas o se puede 
alterar la frecuencia de las que ya estân présentés en el réper­
torie conductual del individuo, etc.
Siguiendo a los mismos autores, es conveniente distinguir 
entre aprendizaje (learning) y comportamiento real (performance) 
para poder entender los efectos de la imitaciôn. El primero re­
quiers tan sôlo la observaciôn del modelo, mientras que la pues­
ta en efecto de la conducta aprendida (performance) depends de 
las consecuencias o incentives asociados con la conducta. El roi 
que desempehan las consecuencias para poner en marcha el aprendie 
zaje observacional ha sido puesto de manifiesto en un estudio de 
Bandura (1965) en el que unos nifios vieron un film en el que ob- 
servaron a un modelo adulte agresivo que pegaba con los puiios y 
daba patadas a un mufieco grande. Un grupo de ninos pudo observar 
cômo era recompensada la agresiôn del modelo; otro viô como era 
castigada y otro grupo no viô que se siguiese ninguna consecuen- 
cia por la conducta del modelo. Cuando todos los ninos tuvieron 
oportunidad de poner en prâctica la conducta agresiva del modelo, 
se pudo comprobar cômo aquellos ninos que hablan visto que el 
modelo adulte era castigado se comportaron menos agresivamente 
con el muheco que los nifios que vieron cômo el modelo habla si­
do recompensado o no se habla seguido ninguna consecuencia. A 
continuaciôn el experimentador ofreciÔ un nuevo incentive a los 
ninos para ejecutar conductas agresivas contra el muheco con el 
objeto de comprobar si se habla producido el aprendizaje observa-
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clonal. En tal caso ya no se encontraron diferencias entre los 
grupos y , por lo tanto, se habla producido el aprendizaje aunque
la puesta en prâctica del mismo (performance) dependia de las
consecuencias de la conducta como hemos dicho antcsiormentc.
Pero hay otras variables que influyen en los efectos del 
aprendizaje observacional y su puesta en prâctica, ademâs de 
las consecuencias de la conducta. También se ha comprobado que 
influye la variable semejanza del modelo con el sujeto que lo 
estâ observando; las caracterlsticas del modelo, como son su 
prestigio social, su status social, su experiencia, su sexo, etc., 
también influyen. Se ha comprobado también que los efectos de la 
imitaciôn son mayores cuando intervienen varies modelos que cuan­
do se observa a uno solo.
Por lo que se refiere a los efectos générales del aprendi­
zaje por imitaciôn, Bandura y Walters (1963) senalan ordlnarla- 
i mente très:
1) "En primer lugar, el observador puede adquirir res­
puestas nuevas que previamente no existian en su
\ répertorie. Con el fin de demostrar experimental-
mente este efecto de modelado, el modelo debe exhl- 
bir respuestas muy nuevas y el observador rcprodu- 
i cirlas de formasustanclalmente Idénticas",
2)"La observaciôn de modelos puede fortalecer o debi- 
lltar las respuestas Inhlbltorias;estos efectos Inhi- 
bltorios o deshinltitorios aparecen en estudios en 
los que las respuestas provocadas existen ya en el 
répertoria de los sujetos, Desde luego, esta respues­
tas no tienen por qué ser exactamente iguales a las
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dadas por el modelo",
3)"Es posible que la observaciôn de un modelo provoque 
a veces en el observador respuestas de emulaciôn 
aprendidas con anterioridad simplemente porque la 
percepciôn de los actos de un determinado tipo sir-
ve como "disparador" de respuestas de la misma clase".
Este efecto recibe el nombre de provocaciôn (Bandura 
y Walters, 1963,pp. 68-69 traducciôn castellana).
Teniendo en cuenta todo lo anteriormente expuesto, es fâcil 
comprobar cômo el aprendizaje observacional desempëh&aun papel 
fundamental en el desarrollo del autocontrol evolutivamente con- 
siderado, en cuanto que los ninos van aprendiendo la forma de au-
torregularse y autocontrolarse de los padres y de los modelos so­
ciales, ya obseirvândolos directamente ya a través de los medios 
de comunicaciôn social; por otra parte, el aprendizaje observa­
cional forma parte intégrante de los programas de autorregulaciôn 
de adultes o como recurso para practicar y aprender el autocon­
trol observando a los demâs. Por lo que se refiere al aprendizaje 
del autocontrol evolutivamente considerado, Bandura y su équipé 
han dedicado todos sus esfuerzos principalmente al estudio de los 
procesos de autorrefuerzo mediante observaciôn de modelos todo 
lo cual les ha permitido llegar a un cuerpo de doctrine suficien 
temente astable al que posteriormente haremos referencia.
5.2 Técnicas générales para la autorregulaciôn de 
las consecuencias de la conducta.
Entrâmes ahora a un campo tecnolôgico tradicionalmente consJ.
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derado como universal e imprescindible en todo programa, no s6lo 
de modificaoiôn de conducta, sino de autorregulaciôn y autocontrol, 
Se puede decir que las técnicas basadas en la manipulaciôn de las 
contlngencias de la conducta a través de los reiuerzos y casti- 
gos, nacieron conjuntamente con el anâlisis cientlfico de la con 
ducta y en concrete con el condicionamiento opérante a través de 
su insistencia bâsica en el principle de que la conducta opérante 
estâ regida por lasconsecuencias de la misma. Es decir, entrâmes 
a estudiar el campo tecnolôgico mâs clâsico y el que ha recibido 
mayor atenciôn por parte de los investigadores que mediante sus 
estudios han llegado a reservar para él el calificativo de "mâs 
fuerte y poderoso" para hacer que la conducta cambia. Esto, claro 
estâ, es lôgico siempre y cuando se mantenga la afirmaciôn de que 
la conducta es una funciôn de las consecuencias de la misma o co 
mo decla Goldiamond (1965) B = f(x), siendo (x) las consecuencias 
de la conducta.
Pero nosotros no estudiaremos las técnicas basadas en la 
manipulaciôn de las contlngencias de refuerzo a la luz de los pun 
tos de vista tradi cionale s de la modificaciôn de conducta, la tec 
nologla directamente nacida del condicionamiento opérante, sino 
que las estudiaremos con referencia al campo de la autorregulaciôn 
y/o autocontrol de los cuales nace la tecnologla de la autodireç 
ciôn del comportamiento. Por consiguiente, en los siguientes apar 
tados haremos referencicS al campo tecnolôgico que Thoresen y Ma­
honey (1974) denominaron "behavioral programming" al idear su mar 
co teôrico generalizador de los principios y técnicas de la auto 
rregulaciôn, Por lo tanto, no hablaremos aquI secamente de refuer­
zo, sino mâs bien de autorrefuerzo. ni de castigo sino de auto- 
castigo, haciendo hincapié en que es el mismo sujeto interesado
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en autorregular o autocontrolar su conducta el que toma a su car 
go al menos la adminlstraciôn de los refuerzos, acciôn que encle 
rra otros requisitos relativos a la exigencia de una cierta nega 
ciôn de si mismo, exigencia de una decisiôn previa de cambiar de 
terminados aspectos de su comportamiento, seriedad, sinceridad 
y responsabilidad para cumplir lo prometido a si mismo.
Pero en éste, como en tantos otros campos de la ciencia, exis 
te cierta ambigUedad en los términos claves al uso, de manera 
que se hace indispensable aclararlds antes de empezar a usarlos. 
Por ejemplo, tenemos el caso de muchos autores que hacen sinôni- 
mos refuerzo y recompensa (autorrefuerzo y autorrecompensa den­
tro del contexte de la autorregulaciôn), refuerzo negative y cas 
tigo (autorrefuerzo negative y autocastigo), etc. Ahora bien, no 
creemos que exista sinonimîa entre estos términos como para usar 
los indistintamente, aunque muchos lo hagan dando por entendidôr. 
que los demâs comprenden de lo que estân hablando, como es el 
caso del mismisimo Kanfer (1975) al exponer esquemâticamente su 
modelo de autorregulaciôn.
Por lo tanto, se impone al menos una aclaraciôn anticipa- 
toria de los términos, como hemos dicho, puesto que las técni­
cas que vamos a estudiar nacen de una perfecta definiciôn de los 
mismos, de lo contrario, seguiriamos creando confusiôn. Concre- 
tamente, por lo que se refiere a la pareja refuerzo-recompensa 
opinâmes que no pueden hacerse coincidir sin mâs sino que se 
necesita una explicaciôn previa advirtiendo que el refuerzo pue­
de ser positivo o ne;#ivo ( y lo mismo sucede en el campo del 
autorrefuerzo). En el caso del refuerzo positivo (autorrefuerzo 
positivo) se hace referenda a todas aquellas consecuencias gra- 
tificantes, récompensantes, de la conducta que tienen como efec-
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to hacer mâs fuerte la frecuencia de una conducta o reforzar la 
conexiôn entre un estimulo y una respuesta. Pero no acontece lo 
mismo en el caso del refuerzo negatlvo (autorrefuerzo negativo) 
de condiciones aversivas para la persona a través de su compor- 
j;ajniento y que tiene como efecto, también en este caso, refor­
zar una conexiôn entre un estimulo y una respuesta o aumentar 
la frecuencia de un comportamiento. Por consiguiente, sôlo po­
demos identificar lôgicamente refuerzo y recompensa en el prime­
ro de los casos, pero no en el segundo, al menos directamente.
De cualquier modo , la cuestiôn terminolôgica siempre est^ pre­
sents y de hecho muchos autores al referirse a refuerzo lo hacen 
coincidir con recompensa.
Pero todavla mâs diferencia existe, desde nuestro punto de 
vista, entre fefuerzo negative (autorrefuerzo negative) y cas­
tigo (autocastigo), aunque muchos autores de mucha talla los iden 
tifiquen sin mâs terminolôgicamente aun cuando no en su conteni- 
do semântico y funcional. Hemos dicho en el pârrafo anterior que 
el refuerzo negative tiene como funciôn aumentar la frecuencia 
de una conducta o reforzar el nexo entre un estimulo y una res­
puesta mediante las conductas de evitaciôn o escape de una situa 
ciôn o condiciôn aversiva; pero no sucede lo mismo con el casti­
go que en sus dos modalidades existantes (positivo y negative) 
tiene como principal funciôn técnica suprimir,reducir, o Inhibir 
la presencia de un comportamiento en el répertorie conductual del 
individuo. Por consiguiente, el castigo tiene efectos contraries 
al refuerzo negative de manera que es simple y llanamente Imposi­
ble confundirlos.
Finalmente, convendrla no confundir evitaciôn y/o escape 
con los procesos de extincién. Estos términos suelen confundirse
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menos, pero con el finimo de actuar con las nociones bâsicas muy 
claras vamos a intentar dellmitarlos, Hablamos de extincién cuan 
do nos referimos a un proceso cuyo elemento bâsico es la ausencia 
(o retirada intencional) de las consecuencias positivas e incluso 
negatives (castigos, etc.) que venlan acompahando normalmente a 
un comportamiento y que lo mantenlan fuerte. Es decir, en el ca­
so de la extincién, la no presencia de las consecuencias tiene 
como efecto sobre la conducta el debilitamiento progresivo de la 
conexiôn entre un estimulo y Una respuesta hasta llegar a la prâc 
tica desapariciôn del mismo aunque nunca se borre del todo como 
lo ha puesto de manifiesto la investigacién. En cambio hablamos 
de evitaciôn como de un comportamiento que consiste en quitar la 
posibilidad de una consecuencia desagradable (el nino que obe- 
dece a la llamada de su madré para evitar un castigo) y de escape 
como de un comportamiento de hulda de una situaciôn aversiva me­
diante la emisiôn de una conducta apropiada (por ejemplo, el prl 
sionero que confiesa para huir de las torturas de la policla). 
Entre las conductas de evitaciôn y escape existe unà relaciôn In 
tima, pero la diferencia a nuestro entender proviene de la cir- 
cunstancia temporal en cuanto que la conducta de evitaciôn tiene 
lugar antes de que se produzca la condiciôn aversiva, mientras 
la de escape acontece una vez que la persona se encuentra ya ba­
jo los efectos de lacondiciôn aversiva. La diferencia mâs gran­
de entre estas dos conductas (evitaciôn y escape) y la extincién 
radica en el hecho de que tienen efectos contrarios ya que las 
dos primeras tienen la funciôn de aumentar la frecuencia de una 
conducta, mientras que la segunda funciona como debilitadora e 
incluso aniquiladora de la conducta.
A la vista de la precisiôn de todos estos términos, y ya 
dentro del campo de la autorregulaciôn, las técnicas que pertene
f - i
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cen a este campo (manipulaciôn de las consecuencias de la conduc 
ta) pueden estructurarse de la manera siguiente:
1) Técnicas de autorrefuerzo positivo para aumentar la 
frecuencia de una conducta o hacer aparecer una nueva 
conducta en el répertorie del individuo.
2) Técnicas del autorrefuerzo negative con idénticas fun 
clones a las anteriores,
3) Técnicas de autocastigo positivo para hacer desapare- 
cer o inhibir una conducta inadecuada presente en el 
repertorio del individuo.y hacer emerger otro compor­
tamiento en su lugar,
4) Técnicas de autocastigo nenatlvo con idéntioa finali­
dad a las anteriores.
5) Técnicas de autoextlnciôn con la funciôn de debiljtar 
o hacer desaparecer una conducta ya présente pero sin 
utilizar estrictamente estimulaciôn aversiva (aunque 
no del todo como ya veremos en su lugar).
No es necesario decir, a estas alturas, que las técnicas de 
evitaciôn o escape las incluimos dentro del autorrefuerzo nega­
tive. Pasemos aJiora a la expli ci taciôn de cada una de estas téc­
nicas .
5.2,1 Técnica del autorrefuerzo positivo.
El autorrefuerzo, en general, ocupa el tercer lugar dentro
- 342 -
de los procesos de autorregulaciôn como casi todos los modelos 
teôricos han senalado y, aunque se puede considerar teôricamente 
separado de los demâs, sin embargo, no lo es asi sino que estâ 
en Intima dependencia de ellos. En efecto, para que la persona 
pueda autorreforzarse adecuadamente, en un sentido o en otro, 
es indispensable que haya hecho una autoobservaciôn mediante la 
cual haya recogido datos que le permitan hacer una compraciôn 
entre su conducta real y los criterios de actuaciôn que previa­
mente se habla autoimpuesto, es decir, haga una autoevaluaclôn, 
momento critico que le indica si ha de autorreforzarse positiva 
o negativamente. Por consiguiente, la exactitud y justeza del 
autorrefuerzo depende de la exactitud y fiabilidad de la autoob­
servaciôn y del juicio emitido por la persona con relaciôn a la 
correspondencia entre los criterios y su actuaciôn, de manera 
que cualquier error en los dos primeros pasos conducen irremedia 
blemente a corneter errores en el tercero.
El autorrefuerzo, por otra parte, es una acciôn que admite 
variaciôn, como hemos indicado anteriormente, en cuanto a su 
valor cualitativo, es decir, puede ser un autorrefuerzo positivo 
que consiste en que la persona se présenta a si misma, contin­
gentements a su conducta, un estimulo positivo o recompensa 
que puede ser extema o interna, material o simbôlica (como pen 
samientos, verbalizaciones positivas, alabanzas, etc. , o sim­
plemente una sonrisa, poner la cara de satisfacciôn, etc.), o 
puede ser un autorrefuerzo negative , que consiste en autosupri- 
mir consecuencias negatives o aversivas de la conducta, i.e, 
la persona quita la presencia de un estimulo negative. También 
en este segundo caso puede tratarse de cosas materiales o sim- 
bôlicas, internas o externas.
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De las dos variaciones anteriores del autorrefuerzo, la mâs 
utilizada en los programas de autorregulaciôn y/o autocontrol 
ha sido la del autorrefuerzo positivo debido probablemente a 
que ha sido la mâs investigada ya que, en ûltimo término, a 
nadie le gusta autocastigarse ya que como bien se puede entrever, 
la utilizaciôn del autorrefuerzo negativo comporta de algûn i.io- 
do el uso de estimulos aversivos.
j
Por otra parte, como afirma Kazdin (1974), el uso del au­
torrefuerzo en general no parece ser un procedimiento complica- 
do, Lo ûnico que se requiere desde el punto de vista conceptual 
es la libertad del sujeto para reforzarse a si mismo en cualquier 
momento que realice o no una particular conducta. Pero conviens 
tener en cuenta que el autorrefuerzo puede incluir dos procedi­
mientos; 1) por una parte el individuo puede determiner los re­
quisitos de respuesta para obtener una cantidad determinada de 
refuerzo. En este caso, cuando el propio sujeto détermina los 
criterios para el refuerzo se habla de refuerzo autodeterminado 
(self-determined reinforcement); 2) por otra parte, el indivi­
duo puede dispensarse refuerzos depend!endo de la consecuciôn 
de un criterio particular de comportamiento que puede o no ser 
autodeterminado. En este caso hablamos de refuerzo autoadmlnis- 
trado (self-administered reinforcement) cuyos elementos claves 
estân en la determinaciôn de cuândo entregarde los refuerzos y 
en funciôn de qué conductas.
Esta distinciôn es muy ûti^ l sobre todo para entender la 
relaciôn que puede existir entre el control externe de los re­
fuerzos y el autorrefuerzo, i.e., entre el control externe de 
la conducta en general y la autorregulaciôn, cuestiôn a la que 
aludiremos mâs adelante y en donde veremos que existe un con-
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tlnuum entre ambas segûn han puesto de manifiesto las investiga- 
ciones, de manera que la insistencia partidista que ha recibido 
la cuestiôn en la literatura especializada viene siendo inûtil 
para muchos autores (Kanfer, 1976), En el caso de los ninos so­
bre todo, pero incluso en el caso de los adultos, se ha visto 
la necesidad de un entrenamiento previo en autorrefuerzo median­
te el uso del control externo de los refuerzos, lo mismo que la 
necesidad de senalar cuândo y para qué conductas hay que entre- 
garse los autorrefuerzos.
Kanfer (1975a) introduce una distinciôn én el autorefuerzo 
positivo que es de suma importancia. El autor habla de que en el 
caso del autorrefuerzo positivo mediante cosas materiales se pue­
den distinguir dos modalidades: a) en la primera se puede hablar 
de que la persona se autorrecompensa mediante la utilizaciôn de 
un refuerzo no muy comûn en la vida ordinaria como, por ejemplo, 
comprarse un vestido, asistir a un acontecimiento especial, etc, 
y, b) en la segunda, la persona se autoniega una actividad placen 
tera diaria haciéndola contingente a la realizaciôn de una conduc­
ta indeseable. Esta segunda raodalidad exige en principio una ne- 
gaciôn de la misma persona y, al posponer una actividad placente- 
ra, introduce elementos conflictivos propios de una situaciôn de 
autocontrol en donde la autoadministraciôn de las recompensas 
es una conducta a controlar por parte de la persona y de aqui se 
deduce, para el autor en cuestiôn, la necesidad de que la persona 
reciba un entrenamiento previo en el autorrefuerzo.
Esta cuestiôn nos permite comprobar cômo el autorrefuerzo 
abre, por una parte,el camino hacia la habituaciôn (aquél paso 
que tanto enfatizaba Karoly, 1977, en su modelo teôrico del au­
tocontrol) o situaciôn de autodirecciôn prolongada pasando previa-
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mente por el autocontrol; por otra, nos demuestra cômo la mlcma 
cuestiôn del autrrefuerzo rompe los limites teôricos de los prin­
cipios del condicionamiento opérante y del aprendizaje social, 
en cuanto que es esencial dentro del concepto de autorrefuerzo 
(Kazdin -1974 - lo afirma muy claramente) la afirmaciôn de la li­
bertad de la persona, de su responsabilidad, seriedad y firmeza 
de voluntad, como queda patente en la distinciôn de Kanfer(1975a) 
a la que acabamos de referimos. Es decir, se quiera o no, la 
cuestiôn del autocontrol supone mucho mâs que el solo conocimien- 
to y aplicaciôn de las técnicas, aunque éstas sean las mâs fuer- 
tes comoes el caso del autorrefuerzo, de manera que por necesidad 
se tiene que acudir a la presencia de elementos volitivos y en 
ûltimo término al poder de la voluntad que sostiene la decisiôn 
de cambio a través del mismo uso de las técnicas conductistas.
En consecuencia, en el campo del autorrefuerzo se puede hallar un 
lugar de encuentro entre las viejas concepciones del autocontrol 
y las modernas y cientfficas formulaciones del mismo.
Antes de seguir adelante explicando cuâles han de ser los 
pasos que.hay que dar para una correcte aplicaciôn de los auto­
rref uerzos en los programas de autorregulaciôn, juzgamos convenien 
te presenter las principales conclusiones a que ha llegado la in- 
vestigaciôn en este campo con el fin de que demostremos con da­
tos una afirmaciôn hecha anteriormente relative a que el autorre­
fuerzo, principalmnte el positivo, es una de las técnicas mâs fuer 
tes e indispensables en todo programs para eonseguir una autodireç 
ciôn astable y eficaz.
5.2,1.1 Investigaciones en torno al autorrefuerzo 
positive.
Como dijimos anteriormente, es el autorrefuerzo positivo
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el que mayor atenciôn ha recibido por parte de los investigadores, 
aunque tampoco se ha descuidado del todo el autorrefuerzo nega­
tivo, como ya tendremos ocasiôn de ver. En la explicaciôn de esta 
cuestiôn vamos a seguir muy de cerca la exposiciôn que de la mis­
ma hacen Thoresen y Mahoney (1974, pp. 65-91), Segûn estos
autores, se pueden distinguir dos investigadores claves en el 
campo del autorrefuerzo: por una parte estân las investigacioneé 
de Kanfer y su equipo de colaboradores y, por otra, las de Bandura 
también con su equipo. Ambos comparten mâs o menos el mismo es- 
quema conceptual en torno a la autorregulaciôn y al autorrefuerzo 
en cuanto que los dos piensan que para que se pueda hablar de au­
torregulaciôn se necesita que la persona autoobserve su propia 
conducta, la autoevalûe con relaciôn a unos criterios y, en con- 
sonancia con este juicio, se autorrefuerce,
Sin embargo, existen diferencias entre ellos que han motiva- 
do sus mutuas criticas (Bandura, 1971). Tales diferencias arran- 
can en primer lUgar del paradigma utilizado para sus investiga- 
ciones:
A) Kanfer (1970b) utilize lo que él mismo ha llamado 
"directed learning paradigm" (paradigma de aprendiza­
je directe) consistente en que los sujetos de experi- 
mentaciôn son entrenados inicialraente mediante méto- 
dos de control extemo en los que el experimentador 
usa refuerzos extemos, pidiendo a continuaciôn a los 
sujetos que tomen ellos mismos la responsabilidad de 
autorreforzarse,
B) Bandura, en cambio, usa el denominado "social learning
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paradigm" (pradigma de aprendizaje social) consis­
tente en que los sujetos observan Inicialmente a 
un adulto o aun compafiero que les sirve de modelo 
de autorrefuerzo y a continuaciôn se les coloca en 
Una situaciôn parecida a la de los modelos en donde 
tienen oportunidad de autorreforzarse libremente.
En segundo lugar las diferencias surgen también por parte 
de los sujetos elegidos para experimentaciôn: Kanfer generalmen­
te ha estudiado el autorrefuerzo con estudiantes de cursos supe- 
riores, mientras que Bandura ha elegido siempre a nihos en edad 
preescolar o primeros cursos de educaciôn bâsica.
Finalmente, una tercera fuente de diferencias proviene del 
tipo de autorrefuerzo y del tipo de conducta utilizado para las 
investigaciones, Por lo que se refiere a Kanfer el tipo de conduc 
tas que suele utilizar para sus invedigaciones es generalmenteel de 
tareas de aprendizaje verbal o perceptual ambigUo en donde el 
sujeto tiene que acertar la respuesta correcta y el tipo de au­
torrefuerzo es mâs bien simbôlico como, por ejemplo, el encender- , 
se una luz verde con la piabra correcto. En cambio Bandura uti­
lize conductas motoras discretas como, por ejemplo, jugar a los 
bolos, tirar deuna palanca de mano, etc., y cosas materiales 
(caramelos, puntos cambiables por cosas) como autorrefuerzos.
Los problèmes que ambos equipos han investigado podemos 
resumirlos de la siguiente forma:
A) Si el autorrefuerzo tiene los mismos efectos que 
el refuerzo externo. Si puede fortalecer y mantener 
una conducta como lo hace el refuerzo externo.
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B) Si Se pueden aplicar al autorrefuerzo los principios 
del refuerzo externo como el ser programados, la'-in- 
termitencia, la continuidad, la influencia de la ma£ 
nitud de la récompensa» etc.
C) Qué técnicsB son mâs êficaces para entrenar al indi­
viduo a autorreforzar su conducta. Qué factores in­
fluyen en la adquisiciôn del autorrefuerzo.
1) Investigaciones que siguen el paradigma de Kanfer.
El interés primero de Kanfer y su equipo coreLstiô en compro­
bar la cantidad de entrenamiento que los sujetos necesitaban an­
tes de otorgarles plena responsabilidad de autorrefuerzo (Kanfer, 
Bradley y Marston, 1962). En este primer estadio se llegô a com­
probar la existencia de una correlaciôn positiva entre el grado 
de entrenamiento inicial y la manera aâpropiada de autorrefor­
zarse.
Investigaciones subslguientes estuvierôn dirigldas al estu­
dio de los efectos de diferentes variables Influyentes en el en— 
trenamiento previo sobre la adquisiciôn de la conducta de auto­
rrefuerzo. Asf el estudio de Kanfer y Marston (1963a) puso de 
manifiesto que las instrucciones indulgentes referentes a las nor 
mas para eonseguir el refuerzo, tuvieron como consecuencia l'a 
aceptaciôn por parte de los sujetos de una conducta descuidada 
e irresponsable de aitorrefuerzo. Por el contrario las instruccio­
nes exigentes dieron como resultado un modo de autorreforzarse 
muy exigente, Kanfer y Marston (1963b) introdujeron la variable 
de la aprobaciôn social por autorreforzarse adecuadamente compro­
bando que aquellos sujetos que recibieron aprobaciôn social con-
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Giguieron mejores éxitos en cuonto a la accl6n de autorreforzarse 
Ilarston (1965) volvi6 a investigar la Influencia de los aspectos 
sociales présentes en el entrenamlento del autorrefuerzo sir- 
viéndose para ello de un % paradigma parecido.al de Bandura. Los 
sujetos que observaron a un modelo autorreforzândose magnânima- 
mente, mostraron posteriormente una Imitaciôn del modelo en su 
manera de autorreforzarse; aquéllos que por el contrario, obser­
varon a un modelo parco en el autorrefuerzo; también Imitaron 
este modo de procéder, Pero mâs aûn, estos sujetos impusieron sus 
normas de autorrefuerzo a otros cuando les toc6 hacer de monito- 
res. Marston y Smith (1968) volvieron a confIrmar estos misinos 
resultados.
Marston (1969) investigô nuevamente la modificabilidad de 
las medidas (rates) de autorrefuerzo y obtuvo como resultado que 
las consecuencias positivas (alabanza) aumentaban las medidas 
de autorrefuerzo sobre todo cuando éstas eran demasiado bajas.
Kanfer (1964) estudiô si era aplicable el principio de la 
intermitencia al campo del autorrefuerzo, es decir, si se podîa 
esperar que se mantuviera mejor la conducta cuando era autorre- 
forzada ocasionalmente en lugar de hacerlo continuamente cada 
vez que se producla la respuesta adecuada. Comprobô que los su­
jetos de su experimentaciôn se atuvieron al principio de la in­
termitencia en el autorrefuerzo segûn habîan sldo entrenados . 
Marston1964a) volviô sobre el mismo problema y constaté los 
mismos resultados que Kanfer (1964). Estos estudios lo que esta- 
ban comprobando en realidad era la correspondencia entre los pro- 
gramas de refuerzo impuestos en el periodo de entrenamlento y la 
conducta de autorrefuerzo subsiguiente. Los estudios posteriores 
de Kanfer y Duerfeldt (1968b), Dorsey, Kanfer y Duerfeldt (1971)
- 350 -
volvieron a poner de manifiesto esta correspondencia.
Marston y Kanfer (1963) investigaron otro problema consis­
tante en la comparaciôn de los efectos del refuerzo externe y 
los del autorrefuerzo. Los resultados de su estudio revelaron una 
eficacia parecida aunque con una ligera superioridad por parte 
del autorrefuerzo, Marston (1967) pudo comprobar una ligera su­
perioridad del refuerzo externo, pero sin contradecir los resul­
tados anteriores ya que nuevamente la eficacia de ambos tipos 
de refuerzo fue parecida. Kanfer y Duerfeldt (1967b, 1967c) vol­
vieron sobre la misma cuestiôn y nuevamente confirmaron los resu]^ 
tados que hablan obtenido Marston y Kanfer (1963) en donde se 
atribula una eficacia ligeramente superior al autorrefuerzo. El 
estudio de Johnson (1970) confirmé también las conclusiones an­
teriores,
Otro cûmulo de investigaciones que han utilizado el mismo 
paradigma, se han referido al estudio del papel que juegan las 
variables de personalidad en el autorrefuerzo. Kanfer (1966) y 
Kanfer y Duerfeldt (1968a) estudiaron, por ejemplo, la relaciôn 
que existe entre hacér trampa en el autorrefuerzo (es decir, au­
torreforzarse sin tener derecho a ello) y la edad, la asistencla 
à clase, y el éxito académico y el sexo. Comprobaron que el hecho 
de cometèr trampas decrecla de forma muy importante con la edad 
y asistencla a clase. De ahl concluyeron que el proceso de socia 
lizaciôn influye en los procesos de adquisicién y mantenlmiento 
de la autorregulaciôn (Kohlberg, 1969). Y puesto que el éxito 
académico influyô positivamente en la administracién de autorre­
fuerzo, los autores concluyeron también que habia que iniciar 
muy temprano el entrenamlento en autodireccién en la escuela (Gla 
ser , 1972; Thoresen y Hosford, 1973).
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2) Conclusiones générales relatives a las investiga­
ciones de Kanfer y su equlpo;
a) El entrenamlento en autorrefuerzo puede aumentar 
el mantenlmiento de una conducta individual. Este 
mantenlmiento varia algo con respecto al que se con- 
sigue mediante cl refuerzo externo,
b) La medida y el patrôn de autorrefuerzo se ven influen 
clados por las instrucciones verbales indulgentes, 
los comportamientos de un modelo (standards de auto­
rrefuerzo) y por el refuerzo,social.
c) Las medidas de autorrefuerzo tlenden a ser paraie- 
las a las del entrenamlento previo mediante refuer­
zo externo.
d) Las medidas de autorrefuerzo tienden a ser astables 
y muestran consistencia al realizar tareas,
e) Parece que existe independencia, al menos parcial, 
entre la autoevaluaciôn verbal y el autorrefuerzo, 
i.e., autorrefuerzo y autocritlca parecen ser inde- 
pendientes uno del otro.
f) Las medidas de autorrefuerzo se ven afectadas por 
los programas de entrenamlento y por la competencia 
de los individuos para realizar la tarea en cuestiôn 
(target behavior).
g) La medida del autorrefuerzo baja segûn aumenta la
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ambigUedad de la tarea o b u  difioultad.
h) El individuo se muestra mâs conservador en su auto­
rrefuerzo segûn aumenta la magnitud reforzante del 
estîmulo,
i) La falta de adhesiôn a las normas prescritas de au­
torrefuerzo parece que se correlaciona inversamente 
con la edad y con alertas variables intelectuales
y de rendimlento académico (cfr. Thoresen y Mahoney, 
1974, pp. 72-73).
3) Investigaciones basadas en el paradigma de Bandura.
El conjunto de investigaciones llevadas a cabo por A. Ban­
dura y su equipo de colaboradores ha tenido como.finalidad la 
comprensién del roi que desempehan los modelos y la imitaciôn en 
la trasmisiôn de los patrones de autorrefuerzo y, en definitiva, 
de los patrones de autorregulaciôn y autocontrol.
Bandura y Kupers (1964) comenzaron paralelamente a Kanfer 
la investigaOiôn del autorrefuerzo sirviéndose del paradigma del 
aprendlzaje social. Bandura y Kupers estudiaron los efectos que 
producla la observaciôn de distintos modelos en los patrones de 
autorrefuerzo que adoptaban posteriormente los ninos cuando se 
les dejaba actuar a su aire, una vez que hablan observado los mo­
delos. Utilizaron como estrategia un juego de bolos en miniatura. 
Los ninos observaron a dos modelos, uno adulto y otro de su misma 
edad, que mientras jugaban haclan autoevaluaciones verbales (res­
pecto a sus aciertos en el juego) y ocasionalmente se autorre-
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compensaban con un caramelo.Los ninos observadores fueron dlvi- 
didos en dos grupos uno de los cuales observô a un modelo que 
se autorrecompensaba magnânimamente por cualquier acierto, aun­
que fuera mlnimo, mientras el otro grupo observô a otro modelo 
que sôlo se autorrecompensaba cuando lograba conseguir un eleva 
do nûmero de puntos de manera que era muy exigents consigomismo.
A continuaciôn se pidiô a los ninos que jugaran y que se autorre- 
compensaran con caramelos, Los resultados pus1eron de manifiesto 
que los ninos imitaron la conducta de los modelos unos imponién- 
dose normas muy estrictas para coger caramelos, mientras otros 
los coglan por cualquier logro. En cuanto a la trasmisiôn de las 
normas diferenciales de autorrefuerzo, el modelo adulto fue mâs
eficaz que el modelo de la misma edad. Ademâs un 2.1% de los ninos
reprodujo las mismas autoevaluaciones verbales de los modelos.
Bandura y Whalen (1966) volvieron a investigar la misma 
cuestiôn-confirmando nuevamente los resultados del estudio ante­
rior, i.e., los nihos imitaron la conducta de autorrefuerzo de 
los diferentes modelos. Sin embargo, en esta ocasiôn se pudo com­
probar que los ninos que observaron un modelo demasiado exigente
conslgoidsmo para autorrecompensarse, dejaron de lado sus pa­
trones de autrrefuerzo y los hicieron mâs asequibles a ellos sin 
perder por eso la cualidad de exigencia mostrada por los modelos. 
Esto confirma, segûn Bandura, el principio de aprendlzaje social 
que dice que un individuo acepta mâs fâcilmente las normas y 
valores del modelo cuando éstos van de acuerdo con los suyos pro- 
pios, i.e., el aprendlzaje observacional es discriminative.
Colle y Bee (1968) nuevamente volvieron a oonfirmar la rela­
ciôn positiva entre la clase social y la adherencia a las normas 
de autorrefuerzo del modelo,i.e., la discriminaciôn del aprendi-
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zaje observacional.
Por otra parte, Bandura, Grusec y Menlove (1967) investiga- 
ron los efectos que tienen sobre la medida de autorrefuerzo la 
manera de ser del modelo (aspecto amigable y câlldo, o frfo y se- 
rlo), la edad del modelo, el refuerzo social (por adoptar nor­
mas estrictas de autorrefuerzo) y el sexo del sujeto observador. 
Otra vez se confirmé que los nlMos tendlan a iraitar el comporta- 
miento del modelo sobre todo cuando éste recibla recompensa por 
su conducta; pero también se comprobô que la manera de ser afable, 
amigable y câlida del modelo, Influîa para que los ninos se auto- 
impusieran normas de autorrefuerzo menos exigentes, Por lo que 
se refiere al sexo no se encontraron diferencias significativas.
Pero un aRo antes Mischel y Liebert (1966) habîan estudiado 
este mismo asunto llegando a demostrar la Importancia que tiene 
la influencia de los factores del aprendlzaje social en la ad- 
quisiciôn de los patrones de autorrefuerzo. Los resultados de 
su estudio indicaron que habia.: consistencia entre las normas au- 
toimpuestas del modelo y las que los ninos impusieron a los suje­
tos cuando les correspondlô hacer de monitores en el juego de los 
bolos, i.e., las normas impuestas a otros sujetos tendlan a ser 
iguales a las que ellos hablan aprendido de los modelos confirm 
méndose una vez mâs cuânta razôn tiene Bandura al aflrmar que 
el autocontrol es una conducta que sigue los procesos de apren- 
dizaje social mediante refuerzo positivo y castigo.
Rosenhan, Frederick y Burrowes (1968) también pusieron 
de manifiesto la importancia de la consistencia entre las normas 
de autorrefuerzo aprendidas del modelo y las prescritas a otros 
sujetos. En su estudio confirmaron los resultados anteriores
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no sôlo en cuanto a la correspondencia entre las normas del modelo 
y las normas impuestas a otros por los observadores, sino también 
en lo referente a la importancia de la discrepancia de normas 
entre las del modelo y las autoimpuestas por el sujeto cuando 
actûa posteriormente solo. Esto lo creemos de suma importancia 
para el desarrollo y mantenlmiento del autocontrol ya que muchas 
veces los padres, o los maestros, que actûan como modelos delan­
te de los hijos o de los alumnos, bacen una cosa, pero mandan 
otra mâs exigente para que sea cumplida obligatoriamente por sus 
hijos o por sus alumnos.
Estas son probablemente las investigaciones mâs bâsicas del 
equipo de Bandura; las demâs investigaciones referentes al mismo 
campo y utilizando el mismo paradigma, creemos que tan sôlo h an 
venido a confirmar o no los resultados de las anteriores. Asi te 
nemos, por ejemplo, las de Liebert y Allen (1967), Liebert y Ôra 
(1968), Allen y Liebert (1969a, 1969b), que investigaron los 
efectos de 3a magnitud de la recompensa y el tipo de entrenamlento 
(modelos reales contra modelos filmados) sobre la conducta de au­
torrefuerzo. Finalmente, hay un estudio que se escapa también un 
poco del esquema general seguido por Bandura. Nos referlmos al 
de Bandura y Perloff (1967) que investigaron los efectos del re­
fuerzo externo comparados con el autorrefuerzo en el mantenimien- 
to de una conducta de esfuerzo. Los autores llegaron a la conclu­
sion de que ambos tipos de refuerzo eran igualmente eficaces pa­
ra mantener la conducta. Un descubrimiento muy interesante fue 
que los ninos, en la condiciôn experimental de autorrefuerzo, se 
autoimpusieron normas estrictas para poder obtener el autorrefuer­
zo y cuando se les permitiô variar el criterio autoimpuesto (tan- 
tos movimientos tanto refuerzo) todavla se exigieron mâs trabajo
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para poder conseguir el autorrefuerzo.
4) Conclusiones.
Como en el oaso de las Investigaciones de Kanfer y su equi­
po, podemos intentar obtener algunas conclusiones générales re- 
referentes a estas investigaciones:
a) Las conductas de autorrefuerzo se puede establecer a 
través de la exposiciôn à modelos.
b) Las normas autoimpuestas de autorrefuerzo se ven afec­
tadas por las experiencias anteriores de observaciôn de 
modelos.
c) Las discrepancias entre el mundo de valores del modelo 
ylas del observador pueden atenuar la medida en que 
éste adopte las normas de autorrefuerzo de aquél.
d) Las discrepancias entre los criterios de autorrefuerzo 
que se autoimpone el modelo y las que éste impone al ob­
servador debilitan mâximamente la adherencia de éste
a las normas del modelo, adoptando patrones de autorre­
fuerzo incluso mâs indulgentes que los del modelo. Una 
posible excepciôn es cuando la discrepancia favorece 
al sujeto observador., es decir, cuando el modelo se exi­
ge mucho, pero impone normas mâs indulgentes al observa­
dor.
e) La consistencia entre los distintos modelos favorece 
la adopciôn de las normas de autorrefuerzo del modelo.
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Conclusiôn sumamente importante sobre todo para la edu- 
caciôn familiar ya que, en consonancia con esta consta- 
taciôn cientlfica, los padres ban de actuar de confor- 
midad entre ellos y establemente ante los hijos para 
que éstos aprendan las normas de autocontrol social sin 
vacilaciones o dudas.
f) Los efectos de los patrones de autorrefuerzo aprerttdos 
socialmente son équivalentes a los aprendidos mediante 
patrones de refuerzo externo, al menos para mantener 
conductas de esfuerzo.
g) Finalmente, cusindo se da oportunidad de variar los cri­
terios propios de autorrefuerzo, los sujetos se imponen 
con frecuencia criterios mâs exigeâtes, Otra conclusiôn 
muy importante a tener en cuenta en la educæiôn del ca- 
râcter (cfr, Thoresen y Mahoney, 1974, p. 78).
Después de este recorrido bastante escueto por las distin­
tas investigaciones realizadas en tomo a la cuestiôn del automs- 
fuerzo, creemos que con toda justicia se puede aflrmar que es la 
técnica mâs poderosa que existe hoy en dîa para ayudar a la per­
sona en los esfuerzos de conseguir el autocontrol y la autodirec- 
ciôn prolongada. Dejamos sin mencionar otros muchos estudios que 
no se encuadran estrictamente en ninguno de los dos paradigmes 
anteriores y que son aplicados principalmente al mundo de la es­
cuela; por esta razôn nos reservamos para hablar de ellos amplla­
mente cuando estudiemos la relaciôn que existe entre autorregula— 
ciôn y educaciôn. Mientras tanto pasemos a ver cuâles son los pe­
sos que hay que dar para una aplicaciôn corrects de la técnica.
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5.2.1.2 Pasos para usàr el autorrefuerzo 
positivo efIcazmente«
Kanfer (1975a) coincide con otros autores (Watson y Tharp, 
1977; Mahoney y Thoresen, 1974; Thoresen y Mahoney, 1974) en 
seRalar los siguientes pasos como fundamentales:
1) Seleccionar los refuerzos apropiados para cada per­
sona puesto que aquéllos que son vôlidos para una pue­
den no serlo para otra y esto es sumamente importan­
te teniendo en cuenta que la cuestiôn de la autorregu­
laciôn es un asunto muy particular.
Este primer punto tiene como exigencia primera indagar cuâ­
les autorrecompensas materiales o simbôlicas pueden ser mâs efica­
ces para ayudar a hacer emerger nuevos comportamientos o mantener 
los ya adquiridos. Para esta Indagaciôn puede servirse incluso de 
cuestionarios, como los ideados por Cautela y Kastenbaum (1967), 
o simplemente haciendo una lista por escrito de los que la persona 
aporte como mâs eficaces desde su punto de vista. El criterio que 
suele presidir esta indagaciôn consiste en que taies autorrecompen- 
sas hagan referenda a la historia personal del individuo de mane­
ra que en general, deben ser aceptables como algo que se quiere, 
que puede fâcilmente adquirirse o hacerse y que lo harân sentirse 
bien. Una ûltima tarea dentro de este primer paso, serâ dlscutir 
los autorrefuerzos con la persona interesada y negociarlos en 
cuanto a un programa de entrega. Naturalmente esto se hace dentro 
de la entrevista cuando se trata de una persona que recurra al 
psicôlogo o al educador para iniciar un programa de autocontrol 
o autodirecciôn.
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2) Définir las contlngenclas.
Un segundo paso consiste en définir las contingencias espe-
clficas o la relaciôn conducta-autorrefuerzo,
En este segundo paso se exige hacer una lista de las varian­
tes de la conducta en cuestiôn e indicar las condiciones précisas 
y los métodos.para otorgarse un autorrefuerzo. El criterio consis­
te en seleccionar el autorrefuerzo adecuado para la conducta ade­
cuada en el momento adecuado.
• 3) Practicar los procedimientos de autorrefuerzo.
La persona interesada en un programa de autocontrol tiene 
que practicar las técnicas de iniciar el programa propiamente di- 
cho con el fin de que éstas tengan mayor probabilidad de éxito.
En el caso de que sea el terapeuta el que esté ayudando a la per­
sona en su programa de cambio, le corresponde a éste animar al 
individuo a que practique (rehearsal) antes. La ventaja mâs im­
portante que nos proporciona la prâctica es que élimina la equivo- 
caciôn de que esta mecânica simpliste para la autodirecciôn no 
requiers esfuerzo ni programaciÔn cuidadosa, ni prâctica diligen­
te.
4) Revisar y controlar los procedimientos de autorrefuerzo.
En los procesos de autorrefuerzo suele acontecer lo que en 
otras actividades, i.e., que poco a poco la persona se vaya acos- 
tumbrando y comience a actuar mecânicamente cometiendo muchos 
errores. Por tanto, se hace précisa una revisiôn periôdica de la 
aplicaciôn de las técnicas de autorrefuerzo y principalmente del
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respeto que se da a la contingencia no vaya a suceder que se esté 
disfrutando de los refuerzos sin comportarse adecuadamente.
Como han puesto en evidencia las investigaciones, también 
los ninos pueden ser entrenados en el autorrefuerzo- (cfr. Mas­
ters y Mokros, 1974), pero conviene hacer àlgunas precisiones 
con respecto a ellos:
1) El adulto modela las contingencias de autorrefuerzo 
con todo détails.
2) Cuando el nino muestra habilidad para ejecutar la ca- 
dena de respuestas, i.e., es capaz de hacer la rela­
ciôn comportamiento adecuado = autorrefuerzo, se deja 
solo.
3) En cuanto a los autorrefuerzos verbales y simbôlicos, 
es conveniente que primero los dlga en voz alta para 
estar seguros de que se los otorga correetamente.
4) El adulto poco a poco va desapareciendo aplicando un 
procedimiento "fading" o debilitamiento de su presencia.
5) A veces es conveniente iniciar el programa de autocon­
trol utilizando un sistema de puntos o fichas (token 
economy) como primer paso, e ir trasiadando lentamente 
el control de los refuerzos de manos del adulto a las 
del propio nino. Esto lo estudiaremos con mayor detalle 
cuando hablemos de la autorregulaciôn y la educaciôn.
Estos son los principales pasos que hay que dar con toda pru- 
dencia en la aplicaciôn del autorrefuerzo, ya sea que toda la 
actividad esté en manos de la persona interesada o que al inicio
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tan sôlo una parte de ella esté en su poder y otra en el del
terapeuta o persona adulta en el caso de los ninos, Pero todavla
podrlamos ariadlr otras dos advertencias que son claves en el man- 
tenirniento de una conducta, sobre todo si ésta es diflcil o si 
los sujetos que estân bajo un programa de autorregulaciôn son ni­
nos (principalmente aquéllos que proceden de ainbientes sociales 
depauperados):
1) La entrega de los refuerzos ha de ser inrnediata pues 
su eficacia estâ en relaciôn directa con el tiempo que 
media entre la conducta y la autorrecompensa, i.e., ha 
de ser contingente. Esta es la razôn que explica por
qué al hacer la lista de refuerzos positives se han de
elegir aquéllos que estén mâs a disposiciôn inrnediata
de los sujetos aunque a veces sean menos atractivos
que otros que sôlo se pueden conseguir pasado bastante 
tiempo.
Aunque esta recomendaciôn es vâlida para toda conducta 
que estâ bajo un programa de autorregulaciôn, hay comportamieltos 
para los cuales la entrega inrnediata de los autorrefuerzos es 
vital (Uatson y Tharp,1977, p. 104), Asi pues "siempre que
la conducta en cuestiôn esté relacionada con hâbitos fuertes o con 
objetos que causen miedo al sujeto, se debe proporcionar el auto­
rrefuerzo inmediatamente después de la conducta apropiada".
2) Cuando no sea posible la entire g a inrnediata de los
autorrefuerzos reales,se puede suplir mediante la en­
trega de fichas o puntos (token) cambiables poste­
riormente (al final del dla o de un corto periodo) 
por los refuerzos materiales.
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El sistema de fichas (token economy) dentro de un programa 
de autorregulaciôn puede tener dos funciones principalmente: la 
primera consiste, como ya hemos indicado, en la posibilidad de 
dar un entrenamlento mediante modelos a la persona para ir pas an 
do poco a poco el dominio y control de los refuerzos a sus propias 
manos cuando muestre capacidad de poder hacerlo responsablemente; 
la segunda consiste en que las fichas o puntos cumplen una fun- 
ciôn de autorrefuerzo simbôlico mientras la persona puede hacer 
uso o consumir los autorrefuerzos reales, es decir, cumplen la 
funciôn de incentives medladores o de puente entre el tiempo en 
que se produce la conducta y el tiempo en que se disfruta del 
autorrefuerzo.
5.2.1.3 Problema de los autorrefuerzos.
Probablemente el ûltimo de los puntos claves dentro de la 
consideraciôn del autorrefuerzo en general, y en concrete del au­
torrefuerzo positivo, sea la consideraciôn de los problemas que 
llevan consigo, Generalmente se suele hablar en autorregulaciôn 
y en modificaciôn de conducta de los siguientes problemas:
1) Problema de la saclaciôn.
La saclaciôn consiste en la pérdida de la virtualidad de re- 
forzar de un determinado refuerzo y la causa redica en el uso 
frecuente y prolongado de un mismo refuerzo; en otras palabras, 
la persona se ha acostumbrado a él de manera que ya no le es vâ- 
lido para seguir manteniendo una conducta deseada. La soluciôn 
a este problema puede venir de la selecciôn de varies autorrefuer­
zos intercambiables y entre los que se pueda ir eligiendo sobre 
todo cuando la conducta exlja un autorrefuerzo inmediato y muy 
frecuente.
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2) Refuerzos que castlgan a otros.
Otro de los problemas que se suele presenter en el uso de 
los autorrefuerzos estâ condituido por el hecho de que algunas 
personas al elegir autorrefuerzos^ que* aun siendo muy buenos 
para ellos y disponibles, hieren los derechos de otra persona 
con quien conviven o trabajan. Podria ser el caso de una esposa 
que para luchar contra una conducta inadecuada personal, decide 
autorreforzarse con la compra semanal de un vestido sin tomar 
en cuenta el detrimento que supone esto para la econornîa fami­
liar. Es évidente que la soluciôn vendria de la negociaciôn del
autorrefuerzo con las partes implicadas.
3) Uso del mismo autorrefuerzo para dos conductas a la vez.
Otro de los problemas que suele presenter el uso de los 
autorrefuerzos consiste en que a veces la persona se propone 
cambiar dos conductas a la vez, por ejemplo, no engordar y estu- 
diar un determinado tiempo semanalmente. Si tal persona utilisa 
el mismo autorrefuerzo para las dos conductas, el problema que 
se présenta es que puede haber logrado perfectamente una conduc­
ta, pero la otra no. Entonces, ^cuâl de las dos autorreforzar? 
Pero si usa el mismo autorrefuerzo y cree que se debe autorre- 
compensar por haber cumplido una de las dos conductas, cuando 
estâ disfrutando del autorrefuerzo, ^no estâ en realidad también 
autorrecompensândose por la otra? Para evitar este galimatias, 
es conveniente que cada conducta tenga sus propios autorrefuer­
zos independientes de los de otra que se intenta al mismo tiempo.
4) El uso de autorrefuerzos compartidos.
Jluchas veces las personas seleccionan como autorrefuerzos
—  364 —
para su conducta hechos, acclones o cosas que estân necesarlamen- 
te compartidas con otros como, por ejemplo, cuando una persona pro 
mete autorreforzarse con ir al cine con su novi a o novio si se 
comporta adecuadamente. En estos casos, la eficacia del autorrefuer 
zo no estâ totalmente en manos de la persona en cuestiôn, sino 
también de la otra y ésta puede fallar por cualquier circunstan- 
cia sobre todo si es ajena a la existencia del programa de autorre 
gulaciôn. Lo que mâs conviene eneste caso puede ser comprometer 
a la otra persona con antelaciôn al programa para ver si puede y 
quiere colaborar. Un punto de partida muy importante para la otra 
persona, en cuanto a motivaciôn y refuerzo se refiere, es decir- 
le cuân valiosa se estima su ayuda y colaboraciôn.
5) Entregar los autorrefuerzos a la vigilancia de otros.
Quizâ el ûltimo de los problemas pueda provenir del hecho 
de que la persona tenga un control completo y absoluto sobre los 
autorrefuerzos, sobre todo cuando son autorrecompensas consump­
tives o simbôlicas que siempre hayan atraldo poderosamente la 
atenciôn de la persona en cuestiôn. En tal caso siempre existe 
la tentaciôn de hacer trampa, i.e.'jde consumir y disfrutar de 
los autorrefuerzos antes de haberse comportado adecuadamente 
segûn lo prometido. En taies casos, sobre todo cuando la perso­
na interesada conoce por su historia personal cômo actûa en ta­
ies circunstancias, se recomienda que se deposite en otra perso­
na de confianza el control de los autorrefuerzos para que se los 
vaya entregando sôlo cuando "tenga dereclio a ellos". Taies per­
sonas reciben el nombre de mediadoras y realmente nada tienen 
que ver con el problema del control externo versus interno, Sin 
embargo, accidentalmente comprobamos cômo la cuestiôn control 
externo versus control interno de las contingencias de la conduc-
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ta no puede enfocarse tajantemente desde un punto de vista uni­
lateral, sino que mâs bien las cosas se suceden dentro de un 
continuum que va y viene dentro de los limites de lo . externo 
e interno. Por otra parte, hemos estado viendo constanteiaente, 
a lo largo de todas estas lineas, cômo la conducta de autodirec­
ciôn es también un comportamiento que necesita del apoyo del me­
dio ambiente para tener éxito, de manera que las posiciones uni­
latérales nuevamente se demuestran infructuosas para explicar la 
realidad del comportamiento humano.
Finalmente habiendo tratado ya la naturaleza del autorrefuer 
zo, las investigaciones en tomo a él, su eficacia, e incluso en 
secciones anteriores el autorrefuerzo de conductas internas, va- 
mos a ofrecer un modelo de catalogaclôn de los autorrefuerzos que 
tomamos literalmente de Watson y Tharp (1977), El problema con­
siste en elaborar una lista de autorrefuerzos eficaces y éstos 
varlan con cada persona. Los autores proponen la slguiente lista 
de preguntas que puede servir de guia para esta labor:
1) cQué clase de cosas te gusta tener?
2) iCuâles son tus intereses principales?
3) 6Cuâles son tus hobbies?
4) iCon qué clase de gente te gusta estar?
5) iQué te gusta hacer con esa gente?
6) i,Con qué te diviertes?
7) iQué haces para relajarte?
8) îQué haces para huir de todo eso?
9) iQué te hace sentirte bien?
10) iQué regalo te gustaria recibir?
11) iQué clase de cosas son importantes para tî?
12) iQué comprarlas si tuvieras una paga extra de 1.000,
5.000 y 10.000 pesetas?
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13) iEn qué gastas tu dinero cada somana?
14) iQué comportamientos agradables realizes todos los dlas?
15) il lay otras conductas que realices ordinariamente
en lugar de la conducta en cuesti6n( target behavior)?
16) iQué sentirlas perder?
17)iDe entre las cosas que haces todos los dias, icuéles 
sentirîas abandonar? (Watson y Tharp, 1977, p.97).
5.2.2 Técnica del autorrefuerzo ne^ativo.
Ya hemos dicho anteriormente que la técnica del autorrefuerzo 
negatlvo consiste esencialmente en aquella accién de lapersona 
porlia cual retira o suprime un estîmulo negative o aversivo 
contingentemente a la ejecucién de una conducta considerada por 
ella como adecuada y deseada. Asi, por ejemplo, una persona obe 
sa deja de comer entre horas (target behavior) y automâticamente 
deja de decirse que parece un cerdo, y se félicita o retira de 
su habitacién el poster de un cerdo que habia colocado anterior­
mente. Quiere esto decir que también los estlmulos aversivos in- 
tencionalmente ideados para ayudar a contrôler ciertos comporta­
mientos deseables, pueden ser materiales o simbélicos, extemos 
o internes.
El efecto principal del autorrefuerzo negative consiste en 
aumentar la frecuencia de una conducta por la razôn de retirer 
del répertoria del individuo un estîmulo aversivo que en ûltimo 
término es un castigo. Por esta razôn, en modificaciôn de con­
ducta, siempre se ha considerado la evltaciôn y el escape como 
las dos conductas tlpicas del refuerzo negative y lo mismo acon 
tece en el campo del autorrefuerzo negatlvo.
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Penick et al, (1974) nos ofroco un ejemplo de cômo se usa 
el autorrefuerzo negative, Estos investigadores convencieron a 
varias personas obesas que querlan adelgazar que colocaran dentro 
de su frigorffico una boisa llena de manteca y que se imaginaran 
cada vez que la vieran que las representaba a ellas. Dichas per­
sonas podlan retirar una cantidad acordada de manteca de las boi­
sas cada vez que perdieran una libra de su peso y recibirian 
gran aprobaciôn social por parte de su grupo cuando la vaciaran 
totalmente, Los participantes en este programa han testinoniado 
que la técnica tuvo éxito (lîahoney y Thoresen, 1974), En defini­
tiva lo que estas personas haclan era evitar el parecerse a las 
boisas de manteca o escapar a los julcios mordaces de los demés. 
Por conslguiente, en el uso del autorrefuerzo negativo juegan 
un papel muy importante las variables cognitivas y las consecuen­
cias sociales de la conducta.
Como también hemos dicho anteriormente, el campo del auto- 
refuerzo negativo permanece cas! inexplorado y mucho menos apli- 
cado en los programas de autorregulaciôn, debido probablemente a 
que encierra elementos aversivos que la persona rehuye porque a 
nadie le gusta autocastigarse de manera que ante la misma posibi­
lidad de autorrecompensarse y autocastigarse naturalmente se tien- 
de a lo primero, Sin embargo, el campo en donde mâs se ha visto 
aplicado el autorrefuerzo negativo es en el de la "covert sensi­
tization" (que ya hemos explicitado anteriormente) en donde la 
persona tiene que imaginer una situaciôn fuertemente aversiva 
(vomitar, etc.) de la cual puede escapar mediante la imaginaciôn 
de la puesta en prâctica de la conducta apropiada.
lîahoney (1974) insistiendo sobre el hecho de que el ârea 
del autorrefuerzo negativo haya permanecido Inexplorada, opina
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que es algo extrano porque se ha puesto mucho énfasis en la ex- 
perimentaciôn de las respuestas de escape y evltaciôn. El mismo 
autor vuelve hacer hincapié en los estudios de Cautela (1971), 
a quien ya antes nos hemos referido. Por conslguiente, Ôsta es 
un ârea que necesita mâs investigaciôn.
5.2.3 Las técnicas de autocastigo positive y negativo.
El autocastigo es otra de las técnicas que teôricamente 
se considéra dentro de las mâs fuertes para ayudar en los progra­
mas de autorregulaciôn. Como se recordarâ,los efectos del auto­
castigo son contrarios a los de la autorrecompensa, es decir, 
mientras que ésta produce una mayor fortificaciôn de la conducta 
y aumenta su probabilidad de frecuencia, aquél tiende a hacer de- 
saparecer una conducta o debilitarla al mâximo.
Pero como aconteciÔ en el caso del autorrefuerzo, también 
aqul debemos hablar de dos tipos de autocastigo: el positivo y 
el negativo segûn que la persona suprima o évité deliberadamen- 
te, y por propia decisiôn, una consecuencia positiva contingente­
mente a la ocurrencia de una conducta inadecuada (autocastigo 
positivo)o que también por propia decisiôn, se autoadministre 
un estîmulo aversivo contingentemente a su conducta indeseable 
(autocastigo negativo).
Se debe tener en cuenta, como afirman Thoresen y Mâlioney 
(1974), el no confundir autocastigo con las conductas autodestruc- 
tivas o masoquistas que aparecen en muchos enfermos como, por 
ejemplo, en los ninos autistas. En esta clase de conductas no 
aparece un efecto desacelerador de la conducta, lo cual es esen- 
clal en el autocastigo,ni tampoco se inician estas conductas por
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parte del sujeto para conseguir otras mâs descables sino que ya 
existen en el répertorie conductual como algo habituai y a ve­
ces sin sentido; ademâs también la motivacién es diferente.
Tampoco hay que confundir el autocastigo con las llamadas con 
ductas de refrenamiento y resistencia (restraint y endurance).
En efecto, se dice de una persona que se réfréna (restraints) 
cuando pospone una gratificacién o el disfrute de un estîmulo po­
sitive, en vistas a obtener una gratificacién mucho mayor poste­
riormente que si la disfruta en el momento présente. Por el con­
trario, se habia de resistencia (endurance) cuando la persona to 
lera o intensifica una estimulacién nociva en ausencia de con­
secuencias positivas inmediatas. Estas dos conductas son conside- 
radas técnicamente como "self-controlled behaviors" o conductas 
autocontroladas, mientras que el autocastigo es considerado como 
"self-controlling response" o conducta autocontrolante, i.e., 
sirve para autocontrolar otras conductas. En otras palabras, 
aquéllas no son consideradas como técnicas mediales para conse­
guir un fin, sino como objetivos en si a conseguir mediante otras 
técnicas, normalmente mediante autoverbalizaciones y autoevalua­
ciones internas, (El caso mâs tlpico de una conducta de resis­
tencia es la conducta del atleta).
Desde un punto de vista ético y legal, el autocastigo (po­
sitivo o negativo) no sufre la problemâtica de su homélogo el 
castigo impuesto por otra persona (ordinariamente el terapeuta 
o el maestro en la escuela), ya que como dijimos antes, una de 
las caracterlsticasesenciales es que la persona se apiique por 
decisiôn propia estos estlmulos aversivos en orden a conseguir 
cambios en determinadas conductas que ella particularmente no 
quiere. De manera que al entrar en juego la libre voluntad, caen
- 370 -
de por si los problemas mâs fundamentales de violaciân de los 
derechos del individuo de los cuales se acusa a la técnica 
del castigo (positivo y negativo), aunque tal desapariciôn no 
sea compléta debido a las tendencias masoquistas y autodestruc- 
tivas, materiales y simbélicas, de ciertas personas a las que 
hay que poner freno.
Adentrândonos ya en la consideraciôn del autocastigo como 
técnica al servicio de la autorregulaciôn y/o autocontrol, se 
suele poner como condiciôn para su eficacia que los autocasti- 
gos se especifiquen dentro de un "autooontrato" en donde inter- 
venga un tercero que ayude a la persona a cumplir su compromise 
consigomismo, por la simple razôn de que existe una tendencia 
en todas las personas a huir naturalmente de la estimulaciôn no­
civa, es decir, es muy fâcil prometer pero muy diflcil cumplir 
el autocastigo. Se suele indicar también que el autocastigo 
(positivo o negativo) se apiique de forma consistante y sistemâ- 
tica inmediâtamente después de la conducta puesto que la inves­
tigaciôn en torno al castigo (en modificaciôn de conducta), ha 
puesto de manifiesto que su eficacia depende de las condiciones 
antes descritas. Otra de las condiciones que se suelen exigir 
para la eficacia del autocastigo es que la intensidad y cantidad 
del estîmulo aversivo sea la suficiente como para causar dafio 
o malestar, de lo contrario estarlamos ante estlmulos neutros 
y la persona se estarla enganando a si misma.
Todavla dentro de las condiciones para la eficacia del auto 
castigo, podrlamos incluir la recomendaciôn de muchos autores 
(Mahoney y Thoresen, 1974; Mahoney, 1974; Thoresen y Mahoney, 
1974; Hannum et al., 1974; Axelrod et al., 1974) de que se utili- 
ce el autocastigo en combinaciôn con otras técnicas pero sobre
%
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todo, que ee promocione al mismo tiempo otra conducta incompati­
ble de manera que se évité de este modo el principal obstâculo 
del autocastigo: su insjstencia en lo que no se debe hacer en 
lugar de lo que se debe hacer, i.e., se huye as! del négativisme, 
hacia la concepciÔn positiva de la vida.
Por lo que a la investigaciôn se refiere, en el caso del 
autocastigo tenemos que decir que ha sucedido lo contrario à auto­
rrefuerzo, ya que en este caso, el autocastigo negativo ha 11e- 
vado la delantera frente al autocastigo positivo en donde apenas 
si contamos con algunas investigaciones. De cualquier modo, y ha- 
blando de manera general, no podemos comparar ni de lejos la can 
tidad de investigaciones que eXisten en el campo del autorrefuer­
zo con las del autocastigo, de manera que incluso para darnos 
una idea mâs cercana de esto es conveniente que distingamos los 
dos campos del autocastigo: el negativo y el positivo.
5.2.3.1 El autocastigo negativo.
Recordemos que su caracteristica esencial consiste en que 
la persona por propia y libre decisiôn decide autoinfliglrse una 
estimulaciôn nociva concomitantemente a la comisiôn de una con­
ducta indeseable por su parte, como por ejemplo, cuando se auto- 
aplica un electroshock o pide al terapeuta que se lo apiique.
Los principales problemas conductuales que han recibido un 
tratamiento autorregulativo mediante el autocastigo negativo 
podrlan resumirse en los siguientes : conducta de fumar, alcoho- 
lismo, drogadicciôn, alucinaciones, desôrdenes sexuales, obesi- 
dad y pensamientos autocriticos negatives (incluyendo aqui ma­
los estados de ânimo como el amorramiento).
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En cambio, los tipos de castigos que mâs se bon utilizado 
son el electroshock de fuerza media, aguantar la respiraciÔn 
(breath^holding), aversiôn tâctil, correa para presionar la mu- 
neca de la mano, autoingestiân de drogas que producen nâuseas, 
imaginaciones fuertemente aversivas, autocriticas negatives, etc.
Por lo que se refiere a las investigaciones mâs importantes 
realizadas en el campo del autocastigo negativo, tenemos las si­
guientes: McGuire y Vallance (1964) que obtuvo considerable éxi­
to en el tratamiento autorregulativo del àlcoholismo, fumar y 
desviaciones sexuales mediante la autoaplicaciôn de shock eléc- 
tricos de intensidad media primeramente en forma imaginativa y 
posteriormente de forma real. Bucher y Fabricators (1970) que 
ayudaron a un paciente hospitalizado a reducir sus alucinaciones 
mediante un aparato portable ideado por McGuire y Vallance (1964) 
que producla shock eléctricos de mediana intensidad; el enferme 
mejoré notablemente. Mahoney (1971) en cuyo estudio se narra el 
caso de un joven que utilizé una correa de muReca que iba cifîen- 
do cada vez que tenla pensamientos negativos contra si mismo. 
Davison (1969) en el que un chico utilizé la imagen de su padre 
fuertemente enfadado contra él para castigarse cada vez que se 
comportaba de forma agresiva contra sus compafieros. Ferster, 
Numberger y Levitt (1962) que utilizé la técnica denoninada de 
"las ûltimas consecuencias" para tratar problemas de obesidad, 
fumar y àlcoholismo. Esta técnica es aversiva por cuanto intenta* 
hacer que la persona se aparté de su mal comportamiento hacién 
dola consciente o imaginando que tiene un câncer de pulmén, 
que estâ dândole un ataque al corazén debido a su gordura, etc. 
Azrin (1968) que utilizé un paquete especial de cigarrillos, di- 
senado por él mismo ad hoc, que al abrirse proporcionaba un schok 
eléctrico de mediana intensidad para ayudar a autocontrolar el
- 373 -
hâbito de fumar, Wolpe (1965) que utilizé el aparato diseiiado 
por McGuire y Vallance (1964) para el tratamiento de un drogadic 
to aunque con escaso éxito. Goldiamond (1965b) que traté una 
conducta de tartamudeo pidiendo a los sujetos en cuestiôn que 
presionaran un botén que les proporcionaba "aversive delayed 
auditory feedback" (feedback auditive y aversivo de forma retar- 
dada) siempre y cuando se dieran cuenta que hablan tartamudeado 
cuando estaban leyendo. Al parecer el procedimiento fue eficaz. 
Hees (1966b) que comparé los efectos de très procedimientos aver 
sivos; autoplicacién de shocks, "breath-hôlding" y placebo; el 
estudio puso de manifiesto que "brath-holding" fue mâs eficaz 
que los demâs, pero el placebo superé a la aplicaciôn real del 
electroschok. Finalmente, Rutner (1967), Keutzer, (1968), Ober 
(1968), Lichtenstein y Keutzer (1969) y ïyler y Straughan (1970), 
intentaron replicar los resultados del estudio anterior encon- 
trando generalmente, que no existlan mayores diferencias entre 
los distintos tipos de estlmulos aversivos en cuanto a su efica­
cia.
5.2.3.2 El autocastigo positivo.
La caracteristica esencial del autocastigo positivo consis­
te en que la persona libremente y por propia iniciativa prescin­
ds o retira un estîmulo positivo del que venla disfrutando. Ge­
neralmente se acepta que. son dos las manera de poner en prâctica 
el autocastigo positivo que consisten, por una parte en la llama- 
da técnica del "timeout" que es un procedimiento mediante el 
cual la persona prescinde durante un determinado tiempo del dis­
frute de un estîmulo positivo del que venla haciendo uso y la 
técnica denominada "response cost" (coste de respuesta) que es 
una especie de multa que la persona se autoimpone por no haberse 
comportado correctamente segûn sus propios propésitos. Ambas
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técnicas han sido aplicadas ampllamente en los programau de mo- 
dificaciôn de conducta dentro del aula escolar.
Por lo que se refiere a las investlgaciones, encontramos real 
mente pocas que hayan estudlado la eficacla de la aplicaciôn del 
autocastigo positive para conseguir el autocontrol de determi- 
nadas conductas ( no sucediendo lo nismo en las técnicas de mo- 
dificaciôn de conducta). Por ejemplo, Axelrod et al. (1974) uti- 
lizaron el autocastigo positive de forma eficaz en el tratamien- 
to autorregulativo de la conducta de fumar. Estes investigadores, 
una vez que obtuvieron la media de cigarrillos fumados por dla, 
consiguieron que la persona firmara un autocontrato de fuanar un 
cigarrillo menos cada dla de manera que si fumaba mâs del prome-
dio establecido, por cada cigarrillo de mâs, debla romper un bi-
llete de un dôlar. Este nunca sucediô porque la persona en cues- 
tiôn se mantuvo dentro de los limites, es decir, la técnica del 
autocastigo positivo fue eficaz,
Otros estudios han usado como contingencias la pérdida de 
dinero o la'aprobaciân del terapeuta y han atestiguado que el 
procedimiento de autocastigo positivo (en realidad un "timeout") 
ha sido eficaz. Sin embargo, como dice Mahoney (1974), el control 
de las contingencias siempre ha estado en manos del terapeuta 
y no del cliente como lo exige el punto de vista teârico de la 
autorregulaciôn. Los estudios a que nos referimos son los de
Fox (1962), Tooley y Pratt (1967), Rutner (1967) y Elliot y
Tighe (1968).
Hay todavia otra investigaciôn (Mahoney, Moura y V.'ade,
1973) que comparé la eficacia relativa de la autorrecompensa, 
el autocastigo positive y la autoobservaciôn, en el tratamiento
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de la obesidad. En esta ocasiôn los pacientec fueron divididos 
en cinco grupos: l) grupo de autorrecompensa; 2) grupo de auto­
castigo; 3) grupo de autorrecompensa rnâs autocastigo positivo;
4) grupo de autoobservaciôn y, 5) grupo control. En este estu- 
dio el autocastigo positivo consistié en que los pacientes acep- 
taron libremente entregar dinero por no haber bajado de peso en 
un tiempo dado. Pasadas cuatro semanas de tratamiento los resul- 
tados fueron los siguientes; el grupo de autocastigo positivo 
no hizo mayores progresos que el grupo control e incluso pasados 
cuatro meses después del inicio del tratamiento, el mismo grupo 
habla descendido en sus logros comparado con el mismo grupo con­
trol. Sin embargo, el grupo que mâs habia conseguido con respecte 
a la obesidad era el que habia combinado las técnicas de autocas­
tigo positivo con la autorrecompensa, de lo cual dedujeron los 
investigadores que la mejor forma de establecer adelantos en la 
lueha contra la obesidad era combiner las técnicas de autocastigo 
positivo con las de autorrefuerzo, es decir, al mismo tiempo que 
se castiga una conducta se autorrefuerza otra incompatible, cues- 
tién a la que anteriormente ya nos hemos referido.
De todas las investigaciones anteriores, podemos concluir 
que 1) cuando se pueda utilizer el autocastigo positivo hay que 
preferirlo al autocastigo negativo y 2) que el autocastigo posi­
tivo es mucho mâs eficaz cuando se combina con el autorrefuerzo, 
(cfr, Thoresen y Mahoney, 1974,pp. 104-105),
Concluyendo, podemos decir con relacién a los dos tipos de 
autocastigo que si se utilizan solos pueden ser insuficientes pa­
ra mantener la autorregulacién de una conducta y que en defini- 
tiva el autocastigo habrâ que considerarlo como una solucién
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pasajera (V/atson y Tharp, 1977) ya que a nadie le gusta ser 
castlgado.
5.2.4 La técnica de la autoextlncién.
Existe, por ûltimo, una técnica que hace referenda a la 
automanipulaciôn de las consecuencias de la conducta que consiste 
bâsicamente en decidir dejar de autorrecompensarse o autocasti- 
garse por una conducta inadecuada a.- la que ha venido prestando 
atencién desde hace mucho tiempo. Es decir, têcnicamente podemos 
hablar de extincién cuando una conducta que venla siendo refor- 
zada ( no importa el signo) deja de serlo y entonces comienza 
automâticamente (al menos en teorla) un debilitamiento de la 
conexién entre el estimulo y la respuesta aunque no llegue a 
desaparecer del todo.
Dentro del marco teôrico de la autorregulacién y en el 
caso de la extincién, como el del castigo y refuerzo, atribui- 
mos nuevamente a la libre decisién de la persona el dejar de aten 
der a su conducta (positiva o negativamente) y por esc hablamos 
en el tîtulo de autoextincién.
Segûn Mahoney y Thoresen (1974), la técnica de la extincién 
es Una de las mâs populares y conocidas que exige fundamentai­
ment e que el individuo en cuestién autoobserve cuidadosamen- 
te cuâles son los estîmulos positivos o negativos que mantienen 
su conducta para que, una vez identificados, pueda suprimirlos 
prediciendo que la conducta problemâtica desaparecerâ.
Bin embargo, aunque parece muy simple el uso de la técnica 
de la extincién, siempre lieva consigo problèmes como los si-
- 377 -
guientes que casl nunca so toman en serio: a) por una parte la 
extincién lleva mucho tiempo y exige mucha paciencia por parte 
de la persona que intenta llevarla a cabo; b) en segundo lugar, 
el uso de las técnicas de extincién producen muchas veces con­
ductas emocionales temporales que a su vez repercuten en un au- 
mento también temporal de la conducta a extinguir, es decir, la 
conducta a extinguir muchas veces empeora al principio de la ex 
tincién lo cual es un efecto enganoso que puede desanimar en la 
continuacién del programs de autoextincién; c) en tercer lugar, 
la tarea de descubrir mediante la autoobsèrvacién el control 
relevante de los refuerzos (sin importer el signo) que mantienen 
la conducta, se torna a veces muy diflcil por la simple razén de 
que muchas de nuestras conductas estân siendo reforzadas median­
te el principio de la intermitencia y no por el de la continui- 
dad, de modo que el factor reforzador pUede quedar soterrado 
en la inconsciencia; d) en cuarto y ûltimo lugar, se ha compro- 
bado que cuando se retiran unos refuerzos que venlan favorecien- 
do una conducta determinada, otros tienden a llenar el vacio.
Por consiguiente, la autoextincién usada sola como técnica puede 
considerarse bastante débil aunque dentro de la investigacién 
tradicional de la modificacién de conducta haya sido considera- 
da siempre como muy eficaz.
Otro de los medios de autoextincién, es la extincién ima- 
ginada (Cautela, 1971b; Ascher y Cautela, 1974) de la que ya 
hemos hablado cuando hemos hecho referenda al autocontrol inter 
no o "covert self-control" ( Thoresen y Mahoney, 1974).
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CAPITULO 6. AUTORREGULACION DE LA COJjPUCTA lilFAliTIL: IIJVES- 
TIGACIONES IlEDIANTE UN PAR/vDIGMA OPERANTE.
Como expllcamos anteriormente, durante toda la década de 
los afios setenta, pero sobre todo a partir de la scgunda mltad, 
se ha venido observando en los terapeutas de la conducta, en 
los psicôlogos cscolares y en los maestros, una tendencia a mo- 
dificar sus modos técnicos de actuacién tradicional con rela­
cién a los ninos. Esto no significa que se hayan abandonado 
las técnicas conquistadas por la psicologia conductista hasta 
el presente, sino que paralelamente se han ido cultivando estra- 
tegias destinadas a proporcionar a los ninos instrurnentos de 
autocontrol de su propia conducta. Es decir, en los ûltimos 
ahos se ha ido prestando mayor atencién a los problemas de 
autorregulacién, autocontrol, autodireccién de la propia conduc­
ta significando esto un sesgo muy importante en el lento cami- 
nar de la psicologia apiicada. Esta innovacién se ha hecho a 
dos niveles fundamentalrnente: uno consiste en el aspecto téo- 
rico de la investigaciôn, y es éste el que mâs ha acuciado a 
la ciencia a que se adentre en nuevos derroteros alucinantes, 
el otro consiste en la exigencia de contar con instrurnentos 
mâs ûtiles y eficaces tanto en la lucha contra aprendizajes ya 
establecidos que se han vuelto insoportables o al menos indesea- 
bles o poco convenientes en la vida de las personas, como en 
la lucha por adquirir nuevos comportamientos altamente dessa­
bles en la vida social o personal, dificiles de adquirir y que 
necesitan gran esfuerzo, autodominio, autocontrol, etc. îQué 
razones han asistido a los investigadores y a todo el perso­
nal implicado en este quehacer para aventurarse por nuevos ca- 
minos?
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1) La primera razén que ha motivado el cainbio ha sido la cons 
tatacién, por parte de los investigadores, de que en nuestra cul­
ture occidental, en nuestro modo de vivir, y de ver las cosas, se 
considéra de sumo valor actuar independientemente, digamos libre­
mente, aunque en opinién de muchos skinnerianos esto venga a ser 
tan sôlo una quimera; pero la gente sigue y seguirâ probableniente 
por siempre considerando que la libertad de accién es un valor 
inalienable base de supropia dignidad que, por consiguiente, no 
puede perder. Actuar con independencia de los factores extrinse- 
cos, de la direccién y manipulacién por parte de agentes exterio- 
res, sobre todo cuando éstos son otras personas, es hoy por hoy
un valor conquistado que se ha convertido en una aspiracién de 
todo el género humano, principalmente de la sociedad occidental.
En este deseo, y en su aparente negacién por parte de los que 
defienden el anâlisis cientlfico de la conducta al estilo Watson, 
Skinner y otros conductistas, radica la fuente principal de las 
crîticas hechas al llamado conductismo behaviorista que haitras^ 
cendido el campo de la palabra escrita y han llegado hasta el te 
rreno de la imagen sonora (véase por ejemplo el film La Nàfanja 
Mecânica). Esta es la primera razén que explica la nueva orienta- 
cién de la psicologia de la conducta.
2) Otra razén de tipo mâs prâctico consiste en la constata- 
ciôn de que muchas veces ni los padres ni los profesores son ca- 
paces de ejercer un control externo de manera eficaz puesto que 
la vida de los ninos no se désarroila completamente ni en la vi­
da de familia ni en la escuela, sino que con el avanzar de la edad 
pasan mucho tiempo lejos de la vigilancia de los padres y profe­
sores aumentando, por otra parte, sus contactos con los amigos y 
con el ambiante callejero en general. Evidentemente si les ninos
y los jévenes se autocontrolan, se autovigilan, se autogobieman.
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padres y profesores pueden descansar inâs de su ardua responsa- 
bilidad y al mismo tiempo se estâ cumpliéndo un alto deseo de la 
huxnanidad: el autogobierno de si mismo, idea provenientc desde cl 
mundo de los filôsofos griegos y egregiamente esculpida en la obra 
senequiana.
3) Una tercera razén que explica también el cainbio surge de
la consideracién de que cuando un nino es capaz de contrôler adecua 
damente su conducta, se produce un efecto colateral muy positivo 
consistente en el hecho de que los adultos, padres y profesores, 
pueden tener mâs tiempo libre para ensefiarles otros conociinientos, 
otras destrezas académicas y sociales. En cambio, cuando los pro­
fesores, pero también los padres, dedican la mayor parte de su 
tiempo a corregir y vigilar los malos hâbitos y comportamientos de 
sus alumnos, o de sus hijos, no tienentiempo o éste se ve muy re- 
ducido, para explicarles, enseharles, mostrarles o inodelarles 
nuevas destrezas, nuevos conocimientos, nuevas experiencias. SI 
caso tlpico nos lo ofrecen muchos maestros que abandonan prâctica- 
mente la ensenanza dentro del aula porque los nifios no son capa- 
ces de guardar silencio y disciplina;en definitive, son maestros 
que trabajan con la garganta - la que termina rota al final de 
cada Jornada - y no con la inteligencia aprovechando las técnicas 
y descubrimientos de la psicologia escolar aplicada.
4) Una cuarta razén proviene de la constatacién experimental 
de que los ninos son capaces de autocontrolarse y aprender a com- 
portarse de forma correcte cuando no es posible la presencia de 
los adultos. Esta razén avalada por la ciencia experimental nos 
lleva una vez mâs al tema de la confianza en el nino,siempre que 
se le ensehen correctamente los modos positivos de comportarse 
adecuadamente sea en el campo académico o en el social, si se le
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de ja Golo. Bien es verdad que el autocontrol en los ninos es nienor 
que en los adultos y por consiguiente fallariamos si esperâsemos 
que los ninos se comportasen igual que los adultos; pero en es­
te caso, no fracasarian los ninos sino nuestra lôgica. Lo que su- 
cede es que normalmente no caemos en la cuenta de la incongruen- 
cia que cornetemos al atribuir el fracaso a los ninos y no a nues- 
tros métodos. Esta misma constatacién nos lleva apensar en el as­
pecto evolutivo del autocontrol, constatacién que hoy por Jioy pa- 
rece ya establecida.
5) Una ûltima razén consiste en la afirmacién de que si se 
les ensena a los ninos a autocontrolar su propia conducta este 
hecho puede llevarlos a eambios mâs durables y generalizados que 
si taies eambios son producidos por influencias externes exclusif 
vamente. Este es ya un hecho suficientemente demostrado que ava­
la el cambio de los investigadores hacia métodos de autocontrol.
La razén de tal afirmacién, y su consiguiente constatacién expe­
rimental, es légica y vuelve a hacer referenda a la primera ra­
zén que hemos aducido en esta introducciôn. En efecto, si la per­
sona se autogobiema, si se autoresponsabiliza de sus propi as 
acciones, siempre a un hivel evolutivo jamâs lo olvidemos,los 
eambios de su conducta que consiga mediante técnicas de autoregu- 
lacién, tendrân mayor consistencia, mayor duracién y arraigo, que 
si son impuestas por agentes exteriores, - padres, maestros, tera­
peutas, etc.-, aun cuando éstos utilicen técnicas muy desarrolla- 
das y perfectas. En definitive, volvemos al hecho de que, a pe- 
sar de lo que digan los skinnerianos, nos vemos obligados a ha­
blar de una voluntad interior, de un hombre interior que dice si 
o no, a pesar de que las circunstancias exteriores lo fuercen, 
y que puede aparentemente decir si, obligado,pero posteriormente 
decir no cuando se vea un poco mâs libre de la presién de taies
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agentes exteriores, Conslderése en este sentido el caso del cas­
tigo dentro de la escuela: Icuântas veces los ninos dicen si an­
te el estimulo fuertemente aversivo, pero en realidad es no, por­
que en cuanto pierden de vista al castigador retornan a nu anti­
gua conducta por la que fueron castigadosl
6.1 De la autorregulacién a la educaciôn.
Pero quizâ haya una razén mâs poderosa que explica el viraje 
que han dado los educadores al abandonar là modificacién de conduc­
ta para ir hacia la autorregulacién. Esta razén consiste en el he­
cho de atribuir a la segunda tecnologfa ventajas educativas so­
bre la primera. Esta cuestién estâ relacionada con la aplicacién 
de la autorregulacién a la educaciéh y en el momento de plantear- 
nos el problems, creemos sumamente importante elucidar las relacio 
nés existantes entre ellas y, de algûn modo, justificar cémo a 
través de la autorregulacién se llega a la educacién, es decir, 
cémo la primera es un medio para alcanzar la segunda.
La razén de que sea una cuestién importante se justifies por 
el hecho de que normalmente los autores anglosajones, que son los 
que hasta el presents han aplicado la autorregulacién a la educa­
cién, no se detienen a explicar qué entienden por educacién ni 
adelantan un concepto de la misma que senale los limites de su in­
vestigacién antes de realizar sus expérimentes. Esto ocasiona am- 
bigUedad, sobre todo desde la éptica de la pedagogia europea,por­
que nunca se sabe verdaderamente si se estâ hablando de educacién, 
en el sentido estricto del término, o si se refieren tan sôlo a 
una instruccién al servicio de aquélla* Ademâs hemos podido obser 
var, entre estos autores, el uso casi sinénimo de los términos 
educacién e Instruccién que a nuestro entender designan con las
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palabras "education" y "training", término éste que a veces se 
especifica todavia mâs ahadléndole el adjetivo "instructional".
Estas razones explican nuestro interés por indagar las re- 
laciones existantes entre autorregulacién y educacién y por mostrar 
cémo a través de una se llega a la otra,
A) Relacién entre autorregulacién y educacién 
desde una perspectiva teérica.
Si contemplamos esta cuestién desde la mâs pura éptica teé­
rica, nos encontramos con el hecho de que entre ambas existen 
profundas relaciones, lo cual aparece évidente al examiner el 
contenido semântico de los dos términos. En efecto, iqué se en- 
tiende por autorregulacién? Como se recordarâ de nuestro seguhdo 
capltulo, autorregulacién hace referenda a un proceso comporta- 
mental continuo y constante en el cual la persona misma es la 
mâxima responsable de su conducta ya ^ue, conociendo las varia­
bles que influyen en su comportamiento (alfa, beta y gama, en el 
vocabulario de Kanfer y Kaixily, 1972), procedentes del medio ex­
terno e intemo, ella misma las altera o predispone para obtener 
aquellos eambios deseados. De este modo, aun existiendo presiones 
exteriores e interiores para comportarse de un modo determinado, 
el hombre posee deminio de si y del medio y puede dirigir su con­
ducta hacia las metas elegidas por êl mismo sin necesidad de re- 
currlr obligadamente a contrôles externes para no apartarse del 
camino. Igual contenido semântico,aunque con matices diferentes, 
poseen los términos autocontrol, autodireccién y automodificacién 
de conducta que forman la familia derivada de la autorregulacién.
Por otra parte, iqué se suele entender, en la mentalidad
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I europea, cuando se habla de educacién? No es nuestro propésito
estudiar y discutir aqui los diferentes conceptos y definiciones 
que se han dado sobre educacién, cuestién que queda para los en- 
tendidos en Pedagogia General, sino que nos interesa poner en 
evidencia cémo los grandes tratadistas actuales de la pedagogia 
senalan como caracteristica fundamental de la educacién, el ser 
un proceso de perfeccionamiento intencional conforme a unos valo- 
res positivos, Ahora bien, si consideramos la educacién como tér 
' mino o producto, ésta vendria a consistir en la adquisidôn,"de 
facto", de ese perfeccionamiento, realizado por el hombre mismo 
o mediante la ayuda de otros. Pero, ien qué consiste tal perfec­
cionamiento? Desde nuestro punto de vista pensamos que es muy 
complejo, como la persona misma, pero uno de sus elementos esen- 
ciales consistiria en el hecho de que "el individuo se basta a si 
mismo, es decir, cuando ha tomado su forma definitiva: estructu- 
ra mental adulte y a la vez carâcter individual" o cuando ya 
no tiene "necesidad de tutela" (Hubert, 1970), John Dewey (1960) 
expresé esto mismo muy claramente cuando afirmé: "La meta ideal 
de la educacién es la creacién de la fuerza del dominio de si 
mismo" (p.75),
Por consiguiente, desde un piano puramente teérico, autorre­
gulacién y educacién tienden a coincidir, pero recalcamos que 
tan sélo observâmes una coincidencia parcial puesto que conside­
ramos que educacién es un término de mayor extensién y comprehen- 
sién que autorregulacién. Esta vendria siendo una manifedfecién 
empirica del hombre educado, pero no su esencia total. En efec­
to, basta pensar en la complejidad de la persona humana para com- 
preiider y aceptar nuestra afirmacién anterior. Sin embargo, la 
autorregulacién de la conducta desde esta perspectiva teérica 
adquiere una dimensién educativa sumamente importante que jus-
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tifica nuestro interés por estudiarla desde la Pedagogia,
B) Relacién desde una éptica técnica.
Pero la euestién de las relaciones existantes entre autorre­
gulacién y educacién puede ser considerada desde otro ângulo,a 
saber, desde un punto de vista técnico. Es decir, podemos contem- 
plar la autorregulacién como un conjunto de técnicas de eficacia 
comprobada mediante la investigacién cientifica ("empirically 
validated"), a través de cuyo uso el individuo pone en acto la 
autodireccién de su conducta. Es évidente que el uso de las téc­
nicas requière, por parte del individuo, un conocimiento teérico 
de las mismas y de los principios fundamentales que las susten 
tan y ademâs un entrenamiento para que adquiera destreza en su 
utilizacién, l,e., para que las use en el momento adecuado y 
para la conducta adecuada,'
Esta forma de enfocar la relacién entre autorregulacién y 
educacién incide, por una parte, en la cuestién de la ensenanza 
y aprendlzaje ya que, como hemos afirmado, el individuo ha de 
aprender y practicar las técnicas de autorregulacién, y nece— 
sita de alguien que se las "ensefie" y que lo oriente o dirija 
en su prâctica , Esto es, desde nuestro punto de vista, lo que 
entienden los autores anglosaj ones cuando hablan de entrenamien­
to en autorregulacién y autocontrol ("self-regulation and self- 
control training"), lo cual nos conecta con la cuestién general 
de la relacién existante entre educacién e instruccién, Aunque 
es ésta una cuestién debatida debido a que el término instruccién 
se hace a veces sinénimo de ensenanza, formacién, educacién y 
aprendizaje, nosotros entendemos que no es posible hacer coinci­
dir Instruccién y educacién sino que hay entre ellas una enorme
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diferencia que puede concretarse como de medio a fin, Creemos, 
siguiendo la opinién de Nassif (1950), que la educacién va mâs 
allâ de la simple instruccién pero que no puede presciridir de 
ésta ni evidentemente del bien objetivo cultural que, ella en- 
cierra, *
En nuestra opinién, cuando se entiende autorregulacién como 
un conjunto de principios y técnicas que el sujeto ha de cono- 
cer y dominar, la relacién que se establece entre educacién y 
autorregulacién es la de ser ésta un medio para conseguir aqué­
lla, es decir, para que el hombre consiga llegar al uso pleno de 
su autonomie, libertad y responsabilidad, en armonîa con los va- 
lores vigentes en el medio social en que vive,
Pero esta segunda forma de enfocar esta relacién (autorre­
gulacién y educacién) tiene otra incidencia sumamente trascenden 
tal que consiste en la consideracién de que las técnicas de auto- 
regulacién (como bien objetivo cultural) poseen en si una ambivp- 
lencia ética puesto que el hombre puede utilizarlas para perse- 
guir valores légitimés o para pseudovalores que, en definitiva, 
irlan contra él mismo traicionando, en una perspectiva cristia- 
na, la vocacién para la que fue creado y , ciertamente, su proce—
80 de perfeccionamiento vâlido. Quizâ pudiésemos resumir esto 
diciendo que las técnicas de autorregulacién ni son buenas ni ma 
las, sino neutrales, dependiendo su calificacién ética del uso 
que intenôionalmente el hombre haga de ellas.
Es évidente que, si el hombre utilizase estas técnicas pa­
ra obtener pseudovalores que al final lo destruirlan, la relacién 
entre autorregulacién y educacién séria totalmente negative y 
de oposiciôn. En ese caso deberlamos atribuir a la autorregulacién
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el calificatlvo de deseducadora y contraria al hombre y habrla 
que intentar por todos los medics su desapariciôn,
Por consiguiente, desde este ângulo, podrlamos afirmar que 
la autorregulacién (y todos sus derivados) es educativa en la me- 
dida en que genera el perfeccionamiento de ese ser que se autorre- 
gula y déjà de ser educativa en la medlda en que lo impide. En 
otras palabras, toda autorregulacién, en cuanto tecnologfa de la 
conducta contrelada por el yo libre y responsable, se convierte 
en proceso educativo puando permite y ayuda al hombre a llegar a 
comportarse de una forma que considéra mejor, mâs perfects y mâs 
conveniente para sf, en cuanto que realiza mejor el objetivo nun­
ca alcanzado del ideal humano.
Queda, pues, patente cuâles son las relaciones que existen 
entre autorregulacién y educacién, cémo ésta es un concepto mâs 
amplio y comprehensivo gue aquélla y cémo a través de la autorregu­
lacién o bien se pone en prâctica el ideal de la educacién o bien 
se llega a él.
6.2 Direcciones que ha seguido la investigacién 
del autocontrol infantil.
Antes de entrar en la consideracién de la aplicacién de la 
autorregulacién a la educacién conviene todavia considerar las 
direcciones que ha seguido la investigacién en el campo de la 
conducta infantil.
Desde el punto de vista de O'Leary y Dubey (1979), la inves-
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tigacién del autocontrol ha seguido bâsicamente dos derroteros 
muy relacionados entre si, pero con una base teérica distinta. 
Por una parte estân aquéllos estudios en los que el experimen- 
tador ha manipulado la variable independiente, por ejemplo, 
un film en el que apareeen modelos de comportamiento relativos 
a la conducta a imponer o a extinguir, mientras que la variable 
dependiente o es explfcitamente una conducta considerada como 
autocontrol, por ejemplo, autoadministrarse un refuerzo, o una 
conducta que presumiblemente estâ mediada por una conducta 
autocontrolada, como por ejemplo el caso de la posposicién de 
un placer. De acuerdo con los mismos autores, la pregunta cla­
ve en esta tendencia es: "iQuê podemos hacer para influenciar
la posibilidad de que el nino autocontrôlé su propia conducta? 
En sintesis, el autocntrol de los ninos (variable dependien­
te) depende de esos medios, esas técnicas (variable indepen- 
•
diente) utilizadas por el experimentador.
Siguen este derrotero en la investigacién, por ejemplo, 
Bandura (1969) con sus investigaciones en torno a la trasmisién 
de patrones de autorrecompensa, lîischel, Patterson, Meichenbaum 
y Goodman, con sus investigaciones en torno a la posposicién 
de recompensas o al vencimiento de una tentacién.
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Otro camino sigucn en la investigaciôn aquéllos que se ha- 
cen la siguiente pregunta: ^"Qué procedimientos pueden usar los 
ninos (por ejemplo, autoinstrucciones, autoevaluaciones) para 
contrôler eficazmente su conducta?" En este segundo modo de in­
vestigaciôn la variable independiente estâ constituida por el 
uso, por parte de los ninos, de conductas autocontroladas, mien- 
tras que la variable dependiente estâ formada por aquellos indi­
ces que se manifiestan en otras conductas estrechamente relacio- 
nadas con el autocontrol, como por ejemplo, las calificaciones 
de los maestros, el tiempo que se trabaja en una tarea, los ade­
lantos ên lectura, escritura, matemâticas, etc,
Por otra parte, podemos encontrar al menos otras dos ten- 
dencias générales en la investigaciôn y aplicacién del autocon­
trol en el campo de la conducta infantil, Por un lado aquellos 
psicélogos que utilizan para sus investigaciones un marco conce£ 
tuai de referenda apoyado explicitamente en el marco teérico 
skinneriano del condicionamiento opérante, es decir, estos psi­
célogos y educadores intentan encontrar técnicas eficaces de au­
tocontrol haciendo que el nino automanipule los factores medioam- 
bientales internes y externes tanto en el orden de los antécé­
dentes- como en el de las consecuencias de la conducta. La varia­
ble independiente es aqui también el uso de las distintas técni­
cas mientras que la variable dependiente es el grade de autorre­
gulacién conseguida por el nifio ( i.e., D = f(x) donde B la con­
ducts autocontrolada depende del grade de dominio, conocimiento 
y aplicacién de técnicas de autocontrol para automanipular los 
factores medioambientales (x) internes o externes). Esta tenden­
cia es seguida por psicélogos de la autorregulacién que, no obs­
tante comulgar con la postura de la psicologia cognitiva admitien 
do la presencia activa de procesos mediadores internos de la con-
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ducta, utilizan para la investigaciôn del autocontrol paradigmas 
de corte netamente conductistas. Es a esta tendencia a la que nos 
vamos a referir inmediatamente en el siguiente capltulo.
La otra tendencia estâ representada por aquellos psicélogos 
cognitivos que no obstante aceptar los marcos teéricos del con- 
dicionamiento opérante (sobre todo en los momentos de actuacién 
o " performance"), centran todo sû interés en la bûsqueda de téç 
nicas eficaces de autocontrol infantil a través de la autorneni- 
pulacién de los procesos internos cognitivos como, por ejemplo, 
a través de autoverbalizaciones, autotransformaciones cognitivas 
de una situacién tentadora, automanipulaciôn de la atencién y 
del afecto, etc. Nuevamente en este caso, la variable indepen­
diente consiste en el uso de estas técnicas mientras que la va­
riable dependiente es la manifestaciôn de conductas autorregula- 
das en otros campos de conducta exterior como, por ejemplo, con­
ductas motoras, solucién de problemas, autodominio de la impul- 
sividad al enfrentarse a problemas, etc. A esta tendencia nos 
vamos a referir explicitamente en él capltulo séptimode nuestro 
estudio.
Por ûltimo, aûn podrla caber otra distincién en los estudios 
del autocontrol infantil résultante de la consideracién del obje­
tivo o finalidad que persiguen dichos estudios. Asi estarlan, 
por una parte, aquellas investigaciones destinadas a estudiar sim- 
plemente, la posibilidad de que el nino autorregule su conducta 
problemâtica mediante el aprendizaje y aplicacién de las técnicas 
pertinentes o a constater y descubrir el desarrollo evolutivo de 
la capacidad de autorregulacién de la conducta infantil; por 
otra, estarlan aquellos estudios cuya preocupaciôn consistiria en 
dernostrar la posibilidad de que el nino haga frente a los proble-
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mas escolares mediante la utilizacién de las técnicas de autorre­
gulacién, Es decir, en el segundo caso, la finalidad se reduce 
a poner la autorregulacién al servicio de la educacién (instruc­
cién + formacién) escolar analizando sus posibilidades y limi- 
taciones, A esta tendencia ûltima haremos referencia en el capi­
tule 8* de esta parte segunda de nuestro estudio.
Es évidente que todas las tendencies en el estudio de la 
autorregulacién infantil no se encuentran en estado puro sino que 
los cientificos e investigadores las van mezclando de acuerdo 
con la conveniencia y en earas de la eficacia. Mas hay una ra­
zén que explica todavia mâs la entreveraciôn de técnicas y pun- 
tos de vista que consiste en el hecho de que todos los autores 
hacen referencia a la autorregulacién y ésta exige teéricamente 
la aceptacién de procesos internos cognitivos mediadores. Por 
consiguiente, es lôgico que todos los investigadores intenten 
encontrar técnicas de autocontrol que pueden referirse o bien 
a la conducta interna o bien a la extema. Ademâs, otra coinci­
dencia que también contribuye a explicar el por qué se entremez- 
clan los intereses, proviene de la consideracién del âmbito 
de la conducta infantil que en ûltimo término se reduce a la 
vida en familia o en el hogar, a la vida de la calle y en el aula 
escolar, que en los primeros ahos ocupa mucho tiempo y lugar 
dentro de la problemâtica infantil. Por lo tanto, si el denomi- 
nador comûn es la conducta infantil, es lôgico que las investiga­
ciones entremezclen campos y finalidades. Todas estas razones 
explican por qué en las investigaciones que vamos a estudiar apa- 
recen mezcladas técnicas y campos conductuales, Vayamos ya direc- 
tamente a pasar revista a las principales investigaciones de la 
autorregulacién infantil que siguen un marco teérico de condicio- 
narr - :
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namiento opérante bâsicamente. (h )
6.3 Autocontrol infantil via automanipulaciôn 
de los antécédentes.
Si nos adentranoG ya directamente en el anâlisis de estos 
estudios, nos encontramos con el hecho de que estos autores, al 
hablar de autocontrol de los ninos via automanipulaciôn de los 
antécédentes, analizan en primer lugar los estudios que han utill- 
zado las autoinstrucciones verbales como técnicas al servicio 
del nino para que contrôle el estimulo o estîmulos que gobler- 
nan su conducta. Ahora bien, como este tema es coincidente con 
el punto de vista de la psicologia cognitiva que estudiaremos am- 
pliamente en el capltulo siguiente, vamos a dejarlo de lado ha­
ciendo sôlamente hincapié en el hecho de que el tema de las auto­
instrucciones verbales entraria dentro del gran apartado del 
autocontrol via automanipulaciôn de los antecedentes de la con-
(k ) En la siguiente revisiôn y crltica de los estudios pertene- 
cientes a la corriente conductista que ha tratado del auto­
control aplicado a los ninos, vamos a seguir muy de cerca 
el estudio de O'Leary y Dube^ (1979), En su opinién, los 
estudios referentes al autocontrol infantil, enmarcados en 
esta corriente,se pueden agrupar temâticamente siguiendo el 
esquema tradicional de la modificacién de conducta que nace 
directamente de la consideracién de los principios générales 
del aprendizaje, i.e., por una parte estân aquellos estudios 
que profundizan el tema del autocontrol infantil via manipu­
lacién de los antecedentes o del estimulo o estiniulos que con- 
trolan la conducta anteriormente a que se produzca; por otra 
parte estarlan aquéllos que estudian el mismo tema via mani­
pulacién de las consecuencias que acarrea determinada con­
ducta, y finalmente estarlan las investigaciones que encie- 
rran ambos aspectos.
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ducta en una estructuraciôn de tipo conductista.
-6.3.1 Autodeterminacién de criterios. metas u ob.je- 
tivos de comportamiento ("Goal setting").
Dehtro del apartado autocontrol infantil via antecedentes, 
no ocupan lugar exclusivo las técnicas de autoverbalizacién, si­
no que también los investigadores han estudiado otra serie de 
técnicas referentes a la automanipulaciôn de los antecedentes 
que têcnicamente se suelen conocer con el nombre de autodeter- 
minacién de los criterios o "goal setting" . Los estudiosos del 
tema se preguntan si el hecho de que los ninos se senalen y, se 
autopropongan determinadas metas o el hecho de que el experimen­
tador u otra persona ajena se las imponga, influye en el auto­
control de las conductas de los nihos.
En base a los datos que actualmente se poseen, los autores
anteriormente citados piensan que la autodeterminacién de los 
criterios o metas de conducta pueden ser eficaces para alterar 
la conducta Si se cumplen las siguientes condiciones: 1) que 
taies criterios o metas tengan una funcién instructive o ayuden 
a centrer la atencién, como acontece en el caso de las autoins­
trucciones verbales ; 2) que funcionen como un estimulo discrimi­
nât ivo que proporciona a los nihos informacién en cuanto a la
cantidad de tarea o conducta a realizar para poder obtener una 
determinada gratificacién o recompensa y, 3) que predispongan 
al nino a hacer evaluaciones de su propia conducta en relacién 
con las metas que seha marcado y, consiguientemente, que propor- 
cicnen consecuencias positivas o negatives, extemas o internas, 
en relacién con su rendimiento.
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ê,Qué nos dicen actualmente los datos procedentes de las in­
vestigaciones con relacién a la eficacia de las llamadas técnicas 
"goal setting"? lloy por hoy pare ce estar deiiiostrado que cuando la 
autodeterminacién de los criterios o "goal setting" se utiliza 
como el solo y ûnico instrumente de autocontrol, los niüos no 
ofrecen me jor as on su conducta con relacién a los niiîos control 
ni dentro del laboratorio ni en el aula, la escuela, etc, Los es­
tudios de Bandura y Perloff (1967) y Sagotsky, Patterson y Lepper 
(1978), confirman esta posicién ; Sin embargo, cuando a la auto­
determinacién de las metas. por parte de los misrnos ninos, se le 
aüade recompensa directs por su comportamiento, entonces los datos 
de que disponemos nos hablan de que tal técnica es eficaz para la 
modificacién de comportamientos. Citamos a este respecte, por 
ejemplo, los estudios de Bandura y Perloff (1967) y los de Felix 
brod y O'Leary (1974).
Por consiguiente, ^debemos concluir que la autodeterminacién 
de los criterios o metas de conducta no influyen en la conducta 
de los nihos? Por el momento no podemos estar seguros de dar una 
respuesta en un sentido o en otro; en principio podemos afirmar 
que por si solas las metas no son lo suficientemente fuertes para 
producir eambios significativos en la conducta de los nihos, 
pero de :ahi a que no influyen en su conducta hay bastante dife­
rencia. En realidad, poseemos datos que nos demuestran que si in­
fluyen, como es el caso de los estudios de Masters, Furmrn y har­
den (1977), Broimell, Coletti, Ersner-Mershfield, ilorshfield y 
Wilson (1977),
Otro argumento que se suele aducir al hablar y defender la 
eficacia de la autodeterminacién de los criterios de actuacién, 
consiste en la afirmacién de que tanto la autodeterminacién como
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la imposiclén externa de metas es Igualmente eficaz. Citernes 
por ejemplo, el caso de los estudios de Bandura y Perloff (1967) 
y Felixbrod y O'Le&ry (1973) que confirman la anterior afirmacién, 
También otros estudios como los de Lovitt y Curtiss (1969) y eide 
Brownell et al, (1977) han confirmado una cierta superioridad 
de la autodeterminacién sobre la imposicién exterior, Sin embargo, 
tampoco en el caso de la determinaciôn exterior de las metas de 
conducta se ha encontrado eficacia con relacién a la conducta 
cuando sélo se ha usado esta técnica exclusivamente, en cambio 
cuando se ha utilizado conjuntamente con las recompensas por rea­
lizar la conducta de una manera determinada, ha demostrado ser 
eficaz.
La anterior cuestién nos lleva a formulâmes una pregunta 
que siempre estâ presents en toda esta clase de estudios: ^a qué 
elemento del tratamiento hay que atribuir la eficacia? lA la auto­
determinacién de las metas o a la recompensa? Nuestro punto de 
vista, desde una posicién teérica, es que la atribucién ha de ser 
al conjunto y jamâs a un ûnico elemento aunque, temibién teérica­
mente, admitirlamos una graduacién en cuanto a mayor o menor in- 
fluencia, pero, repetimos, cada vez nos confirmamos que un tra­
tamiento hay que verlo global y no sélo anallticamente.
Por otra parte, si atendemos a los aspectos de generaliza- 
cién y mantenimiento de la conducta, tampoco existen datos sufi­
cientemente seguros para poder afirmarlos o negarlos porque en el 
caso del estudio de Felixbrod y O'Leary (1974) se puso de manifies 
to que al retirer la autodeterminacién de las metas, automâtica- 
mente la conducta descendié a niveles muy bajos no existiendo dife- 
rencias entre los grupos de autodeterminacién y el grupo que las 
recibié impuestas, Por su parte, Brownell et al. (1977) mâs recien- 
tehiente pudieron comprobar que los standards de rendimiento
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acaclôinico se nantenlan m&s altos, despu6s de un période de extin- 
ci6n, en los ninos que se lïablan marcado sus prop las me tas que 
en los que las hablan recibido del profesor. Sin embargo, tampo- 
co en este caso hubo diferencias signifIcativas en cuanto al man 
tenxmlento de conducta on relaclôn con el grupo control. Por ûl- 
titno, hay un dato curioso proveniente del estudio de Uciner y 
Dubanov/ski (1975) que hace referenda a que se encontrô mayor re- 
sistencia a la extinciôn en los ninos que se hablan autolmpuesto 
las metas de conducta que en los ninos que las recibieron hechas, 
pero siernpre y cuando las metas eran exigentes, y en carnbio no 
se producla este fenômeno cuando las metas eran demasiado bajas.
Este nos lleva de la mano a otro problema que los investi- 
gadores han encontrado. ^Es significative para el autocontrol que 
las metas sean exigentes o que sean bajas? Cuando se dejan solos 
los nihos,^son capaces de fijarse metas exigentes? ^Po tienden a 
fijarse metas o criterios bajos? Bandura y Perloff (1967) encon- 
traron variabilidad con relaciôn a este problema. En efecto, de 
20 nihos 10 eligieron metas mâs bajas que las sugeridas por el 
modèle, 4 procedieron de forma igual y 6 se pusieron metas m&s 
exigentes, Los estudios de Felixbrod y O'Leary (1973, 1974), por 
el contrario, demostraron que les nihos fueron progresivamente 
bajando la exigencia de las metas en cuanto se les daba la oportu 
nidad de cambiar, Finalmente, es muy importante la constataciôn 
de Brounell et al. (1977) consistente en que a pesar de que los 
nihos que fueron entrenados para autoimponerse metas mâs exigi- 
tivas trabajaron durante mayor tiempo en su tarea, sin embargo, 
este no produjo rcsultados positives en cuanto al rendimiento 
académico, i.e., el nûrnero de problèmes resueltos correctamente 
no fue mayor al del otro grupo qon metas menos exigentes.
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6,3.2 Conslderaclones pedagôglcas.
aQué nos sugiere todo esto de cara a la educaciôn? La eues 
tiôn de la autodeterminaciôn de las metas se nos présenta înti- 
mamente relacionada con el problema de la determinaciôn de los 
objetlvos dentro del proceso educativo, sea dentro del ârea es- 
trlctamente congnitiva, como dentro del ârea de experiencias so­
ciales y afactivas. Determiner concretamente las metas de cono- 
ciraiento y de comportamiento es un elemento crucial si se qui-ere 
lograr eficacia en la educaciôn. No se puede actuar de forma cie 
ga, hay que saber hacia dônde se va, Pero, ^quién ha de formu­
ler taies metas para que sean eficaces? Tradicionalmente, y ava- 
lados por muchas razones, son los educadores los que sehalan ta­
ies metas viéndose el nino obligado a conseguirlas al menos en 
un nivel minimo para poder ser promocionado en su proceso educa­
tive, Segûn este procéder el niho desempeha un papel pasivo en 
cuanto a su determinaciôn; pero actualmente surge una tendencia 
que hasta cierto punto se coloca en el lado opuesto, al exigir 
que sea el propio discente el que se autoimponga objetivos de 
aprendizaje a conseguir basândose en el supuesto teôrico que euan 
do una persona conoce la meta hacia dônde debe dirigirse y tal 
meta se la propone el mlsmo sujeto, el aprendizaje es mueho mâs 
râpido y eficaz debido al alto grado de motivaciôn e interôs que 
pone para conseguirla. Sin embargo, en la prâctica educativa, es­
ta segunda postura es problemâtica debido por le menos a dos fac- 
tores: a) factor de ignorancia por parte de los alumnos, en cuan­
to que no conocen, debido a su inmadurez, todos los objetivos 
fundamentals s que por ejemplo en una determinada asignatura J^ ay 
que conseguir; b) factor motivaciôn, por cuanto que hay muchas 
asignaturas o aspectos éducatives que requieren mucho esfuerzo
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intelectual o autodominio, para lo que la naturaleza hurnana no 
estâ dispuesta "per se",
El problema que venimos describlendo exige una coluciôn 
porque cl supuesto teôrico del que parte la segunda postura pare 
ce ser lôgico y muy convcniente.ïal soluciôn deberla provenir 
de estudios expérimentales dentro do la prâctica éducative; sin 
embargo, hasta el mornento no existen, o al menos no los conoce- 
mos. Desde un punto de vista personal, la soluciôn prâctica a la 
que hemos llegado en el quehacer cotidiano. éducative es la pro- 
posiciôn de metas u objetivos por parte del educador antes de 
iniciar el curso y antes de cada unidad, sometiôndolos al mismo 
tiempo a discusiôn, aclaraciôn y complementaciôn por parte de 
los educandos, con el ânimo de que lleguen a interiorizarlos, 
hacerlos suyos aunque provengan del exterior. Sin embargo, no 
poseemos datos segurosde la eficacia de esta soluciôn interme­
dia y por esta razôn afirmamos mâs arriba la necesidad dé estu­
dios controlados en este esfera de la educaciôn. Séria necesario, 
por consiguiente, comparar très grupos en situaciôn experimental 
en la que uno de elles recibiera objetivos a conseguir en tal 
asignatura; otro en el que los misinos alumnos, con un cierto gra 
do de informaciôn y entrenamiento, se autoimpusieran sus propios 
objetivos, y finalmente otro en que el profesor propusiera una 
gama abierta de objetivos que los alumnos estudiarlan, seleccio- 
narlan y ordenarîan en orden de importancia para ellos. Al final 
del trimestre o del curso los très grupos deberîan ser evaluados 
con el mismo instrumente de evaluaciôn para poder analizar los 
resultados en cuanto a rendimiento diferencial. Probablemente 
un estudio de esta naturaleza vendrla a senalar caminos mâs efi­
caces en relaciôn con el problema de las metas.
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üi hacemos referenda mâs dlrecta a los estudios expérimen­
tales que hemos sehalado, hay que hacer notar que en el ârnbito de 
la educaciôn no nos basta con indicar objetlvos a conseguir; 
taiîipoco es suficiente hacer que el niiio se los autoimponga pensan- 
do que este procedimiento ya es suficiente por si mismo para po- 
ner en marcha la conducta o simplemente para cumplir una exigen­
cia del ministerio o de la direcciôn del centre. Como hemos visto, 
los datos que poseemos de los estudios expérimentales nos avi- 
8an que este procedimiento, "per se" no tiene fuerza suficiente 
para modlficar la conducta sino que es necesario aunar otras 
técnicas para que resuite relativamente eficaz en el logro denta­
les metas. Nos referimos en concrete a motivar de algun modo al 
alumno para que ponga en marcha su conducta para logar los obje- 
tivos, motivaciôn que puede tener muchas manifestaciones como 
recompensas materiales, alabanzas, atenciôn, etc.
Por otra parte, hay que caer en la cuenta de que segûn los 
estudios expérimentales, tan eficaz es, en el caso y medida en 
que lo sea, el procedimiento de autoimposiciôn de las metas, .co­
mo el de recibirlas desde el exterior, hecho que se deberla tener 
en cuenta a la hora de realizar una investigaciôn apiicada como 
la que anteriomiente hemos propuesto y que al mismo tiempo sirve 
de respuesta para aquellos que atacan a la educaciôn como alta- 
mente directive.
Otro aspecto que conviene aclarar en relaclôn con los obje- 
tivos o metas, es la constataciôn hecha por muchos estudios con- 
ductistas referentes al hecho de que las personas nornialmente 
no saben seiïalarse metas adecuadas y realistas. En muchos caso s 
las metas que se sehalan son demasiado bajas, debido probablemen­
te al esfuerzo que se prevee para poder alcanzarlas o a la falta
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de motivaciôn o interôs, y otras veces se imponen me cas deniasia 
do elevadas e irrealec que automâticamentte se convierten en 
inalcanzables por lo que, aun haciendo grandes esfuerzos para 
alcanzarlas, cl sujeto discente lo ûnico que va cosechando con 
frustraciones negativas que influyen docididaraente en su conduc­
ta, Tanto en un caso como en el otro, es decisiva la labor del 
educador para entrenar a los educandos a saber fijarse metas 
mâs reales y asequibles, adecuadas a su grado de niadurez y desa- 
rrollo y al grado de dificultad de la tarea.
Finalmente, cara a la educaciôn hay otro dato sumamente 
revelador que nos han ofrecido los estudios e;:perimentales, a 
saber, que las metas mâs exigitivas han demostrado ser mâs efica­
ces para la realizaciôn de una tarea que las metas bajas y fa­
ciles, Esto creemos que estâ en relaciôn con la verdad tradicio 
nal de que "cuanto menos te exigen menos das". Y en educaciôn, 
sobre todo si nos referimos a los procesos instructives relacio- 
nados con el trabajo intelectual que de por si es difxcil de ma 
nera que estudiar supone esfuerzo y disciplina, nos parece que 
estâmes atravesando mementos en que hemos ido descendiendo el 
nivel de exigencia y esto estâ repercutiendo cuantitativa y cua- 
litativamente tanto en el rendimiento acadômico cuanto en los 
niveles educativos de autoesfucrzo y autodominio. Pero esto es 
tan sôlo una hipôtesis explicative que habria que demostrer. En 
ella estaria relacionada la facilidad de la vida concedida por 
los padres a los hijos, la frecuente ausencia de frustraciones 
positivas y negativas, el uso de lallamada educaciôn en la liber- 
tad, que muchas veces no es sino educaciôn segûn el gusto y ape- 
tencia sensible, oral, de cada uno, y, en définitive, estaria 
implicada, la culture hedonista por la que estâmes atravesando 
con sus consecuencias fatales para la educaciôn de las personas
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que llegan por este camino al uso Indiscriminado del tabaco, 
alcohol, drogas, delicuencia, etc., a nuestro modo de ver conse­
cuencias lôglcas de todo lo anterior,
6,4 Autorregulacién infantil via automanipulaciôn 
de las consecuencias,
Vayamos ahora al an&lisis de aquellas técnicas, centradas 
en la automanipulaclôn de las consecuencias que los investiga- 
dores han estado estudiando para ayudar a los nihos a autocontro- 
larse; en primer lugar vamos a referimos al uso de la autoobser- 
vaclôn ("self-assessment"), término genérlco que en realidad 
abarça très procesos fundamentales, a saber: a) autoobservaciôn 
ô "self-monltoring", b) autoregistro o "self-recording" y, c) 
autoevaluaciôn o "self-evaluatlon", Ilediante los très procesos 
los nihos anallzan tanto la cantidad como la calidad de su con­
ducta,
6,4.1 La reactividad de las autoobservaciones 
en el caso de la conducta infantil,
Como afirman O'Leary y Dubey, las técnicas "self-assessment" 
nacieron orlginalmente en funciôn de obtener datos reales para 
elaborar la llamada llnea de base fundamento de cualquler tra- 
tamlento de Indole conductista, Sin embargo, poco a poco se fue 
detectando el fenômeno reactivo que poselan taies técnicas con­
sistente en que en algunos casos la sola autoobservaciôn pro­
ducla cambios en la conducta ("target behavior") en el sentido 
deseado por el experimentador, A partir de esta constataciôn em- 
pezô a estudiarse la reactividad, hecho al que ya nos hemos re- 
ferldo en otra parte, para controlar sus efectos sobre la conduc­
ta, Comenzaron tamblén a tomar cuerpo las explicacioncs teôricas
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del por qué se producla este fenômeno llegando a imponcrsc la 
explicaciôn de Cautela (1971) que atribuye la eficacia al lieclio 
de la intrlnseca relaciôn que tienen los très procesos en ôl in- 
cluldos con los procesos de autorrefuerzo positivo o de autocae 
tigo que acontecen en el interior de las personas al constatar 
que su conducta estâ de acuerdo con sus criterios de actuaciôn 
o en desacuerdo, i.e., al constatar una evaluaciôn positiva o 
negative de su comportamiento con relaciôn a la norma social y 
personal.
Por consiguiente, es lôgico que si la autoobservaciôn con­
duce a una autoevaluaciôn positiva o negative, tal técnica 
tenga poder para aumentar o disminuir tasas de comportamiento 
dependiendo de très factores claves como son: 1) las motivacionec 
o escalas de valores de los propios sujetos en el sentido que 
son ellos mismos los que se proponen metas de comportamiento, 
cuantitativa y cualitativamente consideradas, redundando en 
alegrla cuando el comportamiento estâ de acuerdo con ellas, o en 
tristeza cuando es contrario o se queda muy por debajo de la pro 
pia aspiraciôn; 2) exigencias de otras personas con significado 
para el propio sujeto en cuanto que êstas le imponen obligacio- 
nes basadas en exigencies sociales o conveniencias personales, 
de mancra que cuando el sujeto cumple adecuadamente encuentra 
satisfacciôn y cuando no cumple o lo hace inadecuadamente encuen 
tra recbazo, oposiciôn, agresividad de parte de los otros; 3) 
expectativas que otras personas tambiôn significativas para el 
sujeto han imaginado en relaciôn a él: en este caso muy semejan­
te al anterior hay un nuevo elemento que sobrecarga la autoeva­
luaciôn positiva o negativa, a sabor, la presencia de un lazo 
afectivo fuerte entre el sujeto y las otras personas que tanto 
le significan, de manera que cuando el comportamiento no es ade- 
cuado el sujeto se hunde en tristeza no sôlo por el hecho de que
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BU comportamiento no va de acuerdo con las expectativas en si, 
sino por la sensaciôn de haber quedado mal, en una palabra de 
haber decepcionado a la o las personas amadas, y en cambio, cuan­
do la evaluaciôn es positiva, el sujeto expérimenta una satisfac­
ciôn muy grande 1indante con los momentos de experiencias cumbre 
("peak experiences") de que hablaba Abraham lias low.
La técnica de la autoobservaciôn ha sido utilizada por di- 
versos au tore s tanto para aumentar la tasa promedio de determii- 
nadas conductas, como para disminuir la frecuencia de comporta- 
mientos inadecuados, Enel primer cage.tenemos como ejemplo, el es­
tudio de Droden, Hall y Mitts (1971) que mejoraron la conducta de 
prestar atenciôn en clase y el de Lovitt (1973) en el que los ni­
hos mejoraron su promedio de respuesta académica, etc. Para el ca 
so de disminuciôn de un comportamiento podemos citar como ejemplo 
el mismo estudio de Broden et al. que lograron disminuir la con­
ducta de hablar en clase y el de Lovitt (1973) que hizo decrecer 
la agresiôn tamblén dentro de la clase.
Sin embargo, cuando se ha utilizado sôlo y exclusivamente la 
autoobservaciôn con los nihos se ha encontrado que no es segura 
BU eficacia. Los autores a que venimos haciendo referenda constan 
te, O'Leary y DubeyÿCitan como ejemplo dos estudios de Santogrossi, 
O'Leary, Romanczyk y Kaufman (1973) y de Turkev/itz, O'Leary y 
Ironsmith (1975) que habiendo pedido a ninos, con historial de 
mal comportamiento dentro del aula, que hicieran anotaciones So­
bre su conducta social en clase, este mero hecho no condujo a ta­
ies sujetos a mejorar su conducta. Igualmente aconteciô con el 
esttidio de Layne, Rickard, Jones y Lyman (1976) en el que nueva- 
mente volviô a ^racasar el método de la autoobservaciôn para me­
jorar la conducta de tener limpia la habitaciôn, Pero al lado de
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estas constataciones negativas, hay otros estudios que nos ofre 
cen datos contrarios, por ejemplo el de Sagotsky et al. (197G) 
y el de Nelson, Lipinski y doykin (1978).
6. 4.2 j^ vrtâlisis crltico del estudio do Turkev/itz.
O'Leary e Ironsmith (1975).
Antes de continuer adelante con el anâlisis de los estudios 
que han profundizado en el tema del autocontrol de los ninos via 
automanipulaclôn de las consecuencias, queremos hacer algunas pre- 
cisiones en torno al estudio de Turkev/itz, O'Leary e Ironsmith 
(1975) que acaba/nos de citar ya que lo creemos Interesante no sô­
lo en el sentido de que la autoobservaciôn fallô como técnica 
para mejorar conductas sociales, sino tamblén como ejemplo de In­
vestigaciôn que parece ir en sus conclusiones mâs allô de las pre­
mises.
Los autores a que nos referimos estudiaron a 8 ninos con 
mal comportamiento en clase y ademâs con retraso académico en 
lectura. El grupo estaba formado por 5 ninas y 3 nihos en edades 
comprendidas entre 7 y 11 ahos. Estos nihos asistieron a un pro­
grams de recuperaciôn que durô 72 dlas realizândose en la escue- 
la laboratorio de la Unlversidad del Estado de Nueva York. El 
programa constô de los siguientes pasosrie llnea de base duran­
te 4 dlas; 2 2 sehalamiento de metas a conseguir; 6 dlas; 32 auto- 
evalu-aciôn por parte de los ninos de su conducta social y aca­
démica: 5 dlas ; 42 programa derefuerzos mediante otorgamiento 
de puntos cainbiables posteriorinente por golosinas o juguetes: 12 
dlas; 52 autoevaluaciôn de los alumnos (conducta social y acadé­
mica) con el objetivo de intenter coincidir con la evaluaciôn bê­
cha por los profesores manteniéndose el sistema de puntos para
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cuando se Igualaba la evaluaciôn del profesor o cuando no diferla 
en mâs de un punto sobre una escala del 0 al 10. Esta fase se 
fue reduciendo poco a poco hasta llegar a no taner importancia 
el coincidir o no con los profesores. La fase durô 16 dlas. 6= 
Retlrada paulatina de los refuerzos materiales hasta la total de- 
sapariciôn de los mismos,
Los resultados conseguidos pusieron de manifiesto ya desde 
la llnea de base que se trataba realmente de ninos con problemas 
de comportamiento social dentro del aula. En el mornento de entre- 
garles las metas a conseguir su conducta descendiô en un 50Vo pero 
volviô a subir por encima de la media de la llnea de base en el 
primer mornento de su autoevaluaciôn. En cambio descendiô drâstica- 
mente al introducrise el procedimiento de puntos o refuerzos posi- 
tivos quedando en alrededor de un 15% de mala conducta. Con cier- 
tos altibajos se mantuvo este porcentaje durante las siguientes 
fases de auto y heteroevaluaciôn equiparândose ambas, hasta la ca- 
si total desapariciôn de los refuerzos, mornento en que nuevamente 
la mala conducta volviô a subir en su frecuencia.
iQuê podemos decir ante esta investigaciôn? Aunque los auto- 
res del estudio consideran muy positivos los resultados obtenidos 
y con ventajas sobre los que hablan obtenido Drabman, Spitalnik 
y O'Leary (1973)t creemos que ya el mismo tltulo de la investiga­
ciôn , "Generalization and maintenance of appropiate behavior throu­
gh self-control" (mantenimiento y generalizaciôn de la conducta 
apropiada a través del autocontrol), no corresponde estrictamente 
al contenido interno del mismo. Si es verdad que en la metodologla 
entra un componente bâsico del proceso de la autorregulaciôn y del 
autocontrol, como es la autoevaluaciôn, pero esto, en nuestra opi-
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niôn, no autoriza a tildar de autocontrol a todo el proceso pues- 
to en marcha en este estudio, Hacen falta elementos claves, estric 
tamente controlados, como los de autoobservaciôn y autorrefuerzo, 
Imposibles ya de desconocer por estudios realizados a finales de 
la década de los setenta que quieran denominarse estrictamente de 
autocontrol.
Echamos en falta, de igual modo, una aclaraciôn de lo que 
los autores entienden por autocontrol y una relaciôn del "status 
quo" de la investigaciôn en el aspecto concreto del autocontrol 
en los ninos. Por el contrario, nos ofrecen una slntesis muy su- 
maria del "status quo" de la investigaciôn relative a los progra- 
mas de refuerzo por puntos ("token economy"). Mas esto creemos que 
no sucede sin razôn, porque desde nuestro punto de vista, esta 
investigaciôn es otra mâs en el campo de los llamados programas 
de fichas con algun elemento de los procesos de la autorregulaciôn 
que, como hemos afirmado, no autoriza a denominarlo autocontrol. 
Por otra parte, como se ve por el desarrollo del programa, los 
refuerzos jamâs fueron manipulados por los mismos sujetos sino 
que estuvieron siernpre en poder de los profesores tanto su aplica- 
ciôn, como el proceso de hacerlos desaparecer paulatinamente. Pe­
ro lo que nos parece aûn mâs serio es el hecho de que jamâs los 
ninos interiorizaron unas normas de comportamiento social y aca­
démico que les sirvieran de criterios de autoevaluaciôn. Por el 
contrario, la asignaciôn de metas quedô tan extrînseca a ellos 
que al pedir a los ninos que se autoevaluaran sus automediciones 
fueron exageradamente altas no existiendo correspondencia con la 
realidad porque donde el profesor otorgaba un 2 ( en una escala 
de O a 10) los alumnos se otorgaban 8 y 9. Ademâs es curioso que 
precisamente en el mornento de la autoevaluaciôn (actualmente ya 
demostrado su poder reactivo inmediato sobre la conducta desadap-
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tada) la mala conducta social y el mal rendimiento académico ha- 
ya alcanzado b u s  méximos procentajes. En cambio, no fue esto lo 
que aconteciô cuando se hizo coincidir la autoevaluaciôn con la 
obtenciôn de puntos, mornento en que como afirman los mismos autores 
se escucharon verbalizaciones mediatizantes del estib siguiente:
"Me he levantado de ml sitio, voy a perder un punto" ; "no debo 
hacer esto o de lo contrario perderé un punto". Estas autoverba- 
lizaciones ponen de manifiesto cuâl era la variable crucial que 
mantuvo el éxito de la reducciôn de la conducta inconveniente 
desde el punto de vista social. Por consiguiente, volvemos a re- 
petir, que en nuestra opiniôn debemos hablar de "token economy" 
y no de generalizaciôh y mantenimiento "through self-control". 
Finalmente, otro punto que encontramos débil en este estudio es 
la afirmaciôn de "generalizaciôn y mantenimiento" de la conducta 
correcta puesto que no parece ofrecer pruebas seguras que sosten- 
gan una certeza de "transfer" de la conducta en situaciôn experi­
mental a la conducta normal en la escuela pûblica, lejos del con­
trol de los experimentadores. Es decir, no encontramos ningûn ti- 
po de seguimiento d e M a  conducta de los ninos, lo que en nuestra 
opiniôn conduce a poner en duda tal generalizaciôn y mantenimien­
to o al menos a reducir sus limites tan sôlo a la situaciôn expe­
rimental .
Los resultados de este estudio que han demostrado que no hubo 
éxito en lograr la reducciôn de la conducta agresiva de los ninos 
mediante la autoobservaciôn y autoevaluaciôn, nos conduce a la 
cuestiôn de considerar los factores que probablemente pueden estar 
en la base de la eficacia de las técnicas de autoobservaciôn. Los 
podemos reducir, hablando de modo general, a très: 1) tipo de ni­
nos, 2) exactitud de las observaciones, 3) dificultad de la tarea.
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En cuanto al primero de los factores, se ha podido comprobar 
que aquellos estudios que han utilizado muestras de nihos con 
historial de conducta agresiva, el uso de las técnicas de auto- 
observacién y autoevaluaciôn no ha sido eficaz, Tal fue el caso 
del estudio de Turkewitz et al. (1975), anteriormente resenado, 
el de Santogrossi et al. (1973) y el de Layne et al. (1976). /m- 
te este hecho podemos formuler la hipôtesis de que probablemente 
la autoobservaciôn y la autoevaluaciôn fallaron debido a que los 
nihos de estos estudios no hicieron realmente autoevaluaciones 
internas negativas al registrar los datos, hecho al que ya ante­
riormente nos hemos referido cuando criticâbamos el estudio de 
Turkev/its et al. y declamos que nos extrahaba sobremanera que 
precisamente en el mornento én que los nihos se autoevaluaban, la 
conducta agresiva registrô sus mâs altas cotas. En ese lugar dé­
clames también que tal hecho podla deberse a que los nihos no ha­
blan intoriorizado las metas o criterios de comportamiento. llue- 
vamente afirmamos lo mismo, pero ahora lo complétâmes ahadiendo 
la influencia del historial de los sujetos que tan acostumbrados 
estân a su conducta agresiva que ha llegado a ser normal para 
ellos comportarse de esa manera, de modo que las leyes o crite­
rios de moralidad de la sociedad o del grupo due les rodea y que 
trata de imponêrselas, no les importas. Creemos que taies nihos 
ya no son sensibles a los criterios morales que rigen la vida 
ordinaria y, por consiguiente. Tas normas y metas inipuestas des­
de el exterior no producen las autoevaluaciones negativas que an­
teriormente hablamos elegido como explicaciôn teôrica de la posi- 
ble eficacia de las autoobservaciones de acuerdo con el pensar de 
Cautela.
El hecho de que el tipo de nihos que se utiliza como muestra 
para los estudios expérimentales sea un factor importante para el
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caso de la eficacia de las técnicas de autoobservaciôn, se ha 
pue8to de manifiesto al saber que algunos estudios que han utili­
zado a ninos normales como muestra para su investigaciôn, han ofre 
cido datos positivos confirmando la eficacia de taies técnicas. 
Extrapolando, podemos afirmar también que este dato confirma la 
hipôtesis teôrica de Cautela, puesto que es probable que en el ca­
so de ninos normales si se haya producido la autoevaluaciôn ne- 
gatlva interna o extema como hemos explicado anteriormente afec- 
tando el comportamiento real en orden a conseguir la conducta 
ideal segûn la norma interiorizada.
En cuanto al segundo factor,i.e., el factor de la exactitud 
de las autoobservaciones, podemos preguntamos, ^el nino es ca- 
paz de autoobservarse correctamente? iEs capaz de registrar exac­
tement e sus autoobservaciones? ^Es necesario enseharlo a autoob­
servarse? Y lo que es mâs importante para nuestro estudio, iaque- 
llas investigaciones en que los sujetos han sido capaces de auto­
observarse de manera fiable, han ofrecido datos demostrando que 
aumentaba la eficacia de la autoobservaciôn? En una palabra, ^exis 
te relaciôn positiva entre exactitud de la autoobservaciôn y efi­
cacia de la misma?
Respondiendo a los primeros interrogantes, podemos partir 
de la base, confirmada por muchos estudios, que los ninos son real 
mente capaces de autoobservarse; pero por régla general ningûn 
tipo de personas se autoobserva corrects y asiduamente; para la 
gran mayoria de la gente la vida pasa de forma desapercibida en 
muchos de sus aspectos cotidianos, de manera que se impone un en­
trenamiento para estar atentos a là conducta que queremos autoob- 
servar a fin de lograr registres satisfactorios. Como en otra par­
te hemos explicado, hoy existen muchos estudios referentes a la
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comparaciôn de las autoobservaciones y las observaciones exterio- 
res enmarcadas dentro del capitule de la fiabilldad para el es- 
tablecimiento real de la llnea de base en orden a eligir un tra- 
tamiento . Santogrossi et al. (1974), por ejenplo, encontraron 
entre ambas observaciones una fiabilidad del S5%, cifra que nos 
confirma la posibilidad de la autoobservaciôn, al mismo tiempo 
que su fiabilidad. Sin embargo, tal correlaciôn ha sido mejorada 
mediante el entrenamiento de los sujetos, entrenamiento que a 
veces es no sèlo ûtil sino necesario, coco hemos advert ido an­
teriormente. Tal es el caso de los estudios de Hundert y Bucher 
(1978) y Nelson et al. (1978) en los que entrenaron a los suje­
tos a autoobservarse mâs fielmente en su rendimiento aritmético.
Ahora bien, si nos referimos a la ûltima cuestiôn clave a 
que haclamos alusiôn antes todos estos estudios han puesto de ca- 
nifiesto que no por aumentar la exactitud y fiabilidad de las 
autoobservaciones, mejoraba "ipso facto" el rendimiento académi­
co o el comportamiento social. Es decir, no se ha demostrado co­
rrelaciôn positiva entre la exactitud de la autoobservaciôn y la 
eficacia de la misma^ de manera que, como hemos dicho en otra 
parte de nuestro estudio, este hecho nos demuestra que las téc­
nicas "han de mirarse como elementos integrados en un todo en don­
de aûn existen variables incontroladas que pueden explicar,tarde 
o temprano, por qué a veces las autoobservaciones son muy efica­
ces y otras veces no.
En cuanto al tercer factor que puede influir en la eficacia 
de la autoobservaciôn de los ninos, podemos decir en base a los 
resultados del estudio de Peacock, Lyman y Ri dear d (1978) que 
cuando las tareas son fâciles y se ha recompensado a los ninos 
por autoobservarse con exactitud,ha existido una mejorla positiva
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tanto en el rendimiento como en la misma fiabilidad de las auto­
observaciones; sin embargo, esto no ha acontecido en el caso de 
las t areas dif Idles, Pero estos datos no son suficientes para 
demostrar que la clase de tarea influya en la eficacia de la 
autoobservaciôn; sin embargo al menos nos dan pié para hacer la 
hipôtesis de que la dificultad de la tarea es un factor influyen- 
te,
Cuando si se ha demostrado eficaz la autoobservaciôn ed 
cuando ha sido utilizada al final de un programa de tratamiento pa­
ra mantener los resultados positivos que se han conseguido.’Bols- 
tad y Johnson (1972), Turkev/itz et al. (1975) y Seymour y Stokes 
(1976), la utilizaron al final de sus programas de fichas y en 
los très casos se demostrô que fue eficaz para mantener los logros 
obtenidos mediante el sistema de fichas. Para saber a qué es de­
bido esto, probablemente tengamos que recurrir a una cierta sen- 
sibilizaciôn de los nihos hacia la conducta apropiada, a un pro­
bable aumento de la motivaciôn interior, en el sentido de que 
posteriormente al establecimierito de un programa de fichas, co- 
mienzan a cobrar importancia los criterios utilizados como punto 
de referenda los cuales suscitan autoevaluaciones positivas o 
negativas.
Finalmente, podemos hacemos otra pregunta relative a la 
eficacia de la autoobservaciôn, i.e., si ésta es mâs eficaz que 
la observaciôn hecha desde el exterior por otra persona. Bolstad 
y Johnson (1972) han estudiado este problema en el campo de los 
ninos con problemas de conducta perturbadora dentro de la clase.
La conclusiôn a que podemos llegar a partir de su estudio es que 
tanto la autoobservaciôn como la observaciôn exterior son igual­
mente eficaces (cuando lo son ) siernpre y cuando a ambos proce-
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SOS les acompanen recompensas, Esto fue confirmado posteriormen­
te por el estudio de Frederiksen y Frederiksen (1975) y por el 
de Wood y Flynn (1978) con nihos retrasados mentales y predelin- 
cuentes respectivamente,
6.4.3 Estudio modélico sobre autoobservaciôn de 
los nihos; Bolstad y Johnson (1972).
En el contexto de la comparaciôn de la autoobservaciôn y de 
la observaciôn exterior y de la posibilidad de que los nihos se 
autoobserven correctamente, nos parece clave el estudio de Bolstad 
y Johnson (1972), no sôlo por sus conclusiones positivas en tor­
no al problema, sino también por constituir un modelo de investi­
gaciôn en este campo, Por estas razones vamos a presentar su in­
vestigaciôn un poco mâs ampliamente.
Bolstad y Johnson consideran la autorregulaciôn en la llnea 
de la modificaciôn de conducta skinneriana a diferencia de los 
que la estudian desde el punto de vista de la psicologîa cogni- 
tiva.
Los autores intentaron estudiar la modificaciôn de la asi 
llamada "mala conducta" en clase ("disruptive classroom behavior"), 
mediante la comparaciôn de dos procedimientos, es decir, aplican- 
do por una parte la ya clâsica técnica de control exterior de 
las contingencias ("systematic application of externally managed 
contingencies") y, por otra, la técnica de la autorregulaciôn si- 
guiendo el esquema propuesto por Kanfer: autoobservaciôn, auto­
evaluaciôn y autorrefuerzo,
Pârà su estudio eligieron 5 grupos de nihos de los dos pri­
meros grados escolares compuestos por aquellos alumnos mâs sobre-
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salientes por su mala conducta dentro del aula escolar. La elec- 
cl6n fue hecha en base a callficaclones de los profesores y a 
observaciones de los propios experimentadores,
El estudio constô de cinco fases disehadas de la siguien­
te manera:
Grupos y diseno de las fases.
ER Llnea de base ER ER ER EXTINCION
SR^ Llnea de base ER SR(k ) SR EXTIIJCIOH (**)
SR, Llnea de base ER SR(k ) SR EXTINCION
Llnea de base NR NR NR EXTINCION
NR, Llnea de base HR UR NR EXTINCION
Donde ER significa grupo reforzado exteriormente, SR gru­
po autorreforzado y UR grupo no reforzado o grupo control,
Segûn apreciamos en el diseno, el experimento pasô por cin­
co fases que procedieron de la siguiente manera: una primera fa­
se en que los cinco grupos fueron sometidos a observaciôn de su 
mal comportamiento en clase para establecer la llnea de base; 
una segunda en que atrès grupos se les concedieron refuerzos po­
sitivos contingentemente al descenso de su tasa de mal comporta­
miento; otra tercera fase en que a dos de los très grupos ante- 
riores se les entrenô en la autoobservaciôn y registre de su ma-
(«) (1) Vigilados.
(k k }(2) Continuaron la autoobservaciôn.
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la conducta exiglêndoseles la comparaciôn de sus observaciones 
con los registros de los observadores destinados al caso, siendo 
reforzados los alumnos en el caso de que sus registros Igualaban, 
dentro de ciertos limites, a los de los observadores; una cuar- 
ta fase en que se permitiô a estos dos grupos la autoobservaciôn, 
registre y autoconcesiôn libre de los refuerzos, mientras sese- 
gula manteniendo un grupo con refuerzos exteriores como en la 
segunda y tercera fase; por fin la ûltima fase en que se suprimie- 
ron todos los refuerzos, fase llamada de extinciôn, pero siguiô 
manteniéndose un grupo autoobservândose. En todas las fases, dos 
grupos sistemâticamente no fueron. reforzados para que sirvieran 
de control a los resultados,
El estudio comenzô haciendo un resumen del "status quo" de 
la investigaciôn relativa a la modificaciôn del mal comporta­
miento dentro del aula escolar, que de forma suscinta es la si­
guiente:
1) Estudios que han intentado reducir la mala conducta 
en clase mediante la aplicaciôn sistemâtica de con­
tingencias manipuladas exteriormente:
a) Aïfen, Hart, Buell, Harris y Wolf, 1964,
b) Patterson, 1965,
c) Homme, OeBaca, Devine, Steinhorst y Rickert, 
1963,
d) Schmidt y Ulrich, 1969,
e) Wasik, Senn, Welch y Cooper, 1969,
f) O'Leary, Becker, Evans y Saudargas,1969.
g) Thomas, Becker y Armstrong, 1968,
2) Estudios que han tenido como fin investigar la auto- 
manipulaciôn de las contingencias:
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a) Lovitt y Curtiss (1969); demostraron el poder 
que tiene la autorregulaciôn para aumentar el 
promedio de respuestas acadêmicas de los estu- 
diantes.
b) Glynn (1970) que comparé también el autorre­
fuerzo y el refuerzo exterior en vistas a aumen­
tar igualmente el promedio de respuesta académi­
ca encontrândolos de igual eficacia,
c) Ilarston y Kanfer (1963) que demostraron que los 
procedimientos de autorrefuerzo son eficaces 
para mantener discriminaciones verbales previa— 
mente aprendidas,
d) Bandura y Perloff (1967) que pusieron de manifies­
to la igualdad, en cuanto a eficacia se refiere, 
de los autorrefuerzos y de los heterorrefuerzos
• para mantener una conducta motors que supone es— 
fuerzo en los nihos,
e) Kanfer y Duerfeldt (1967), estudio en que se pu- 
so de manifiesto que una conducta mantenida me­
diante autorrefuerzos puede ser mâs resistente
a la extinciôn que la mantenida por refuerzo 
exterior. Este mismo tema ha sido estudiado tarn— 
bién por Johnson, (1970) y por Johnson y Martin 
(1972).
f) Johnson y White (1971) donde se comprobô que la 
conclusiôn del estudio de Kanfer y Duerfeldt pue­
de ser resultado del condicionamiento de las res­
puestas autoevaluativas en cuanto que vienen a 
ser refuerzos secundarios. Es decir, las propie- 
dades de refuerzo de una autoevaluaciôn positiva 
tienen la funciôn de mantener la atenciôn de los 
nihos en una tarea cuando ya no estâ présente un 
sistema de refuerzos externes.
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En el contexto de este "status quo" relativo a la investiga­
ciôn del tema que nos ocupa, Bolstad y Johnson lo que intentan en 
realidad, es avanzar un poco mâs en la certeza de eficacia de am­
bos procedimientos, refuerzo exterior y autorrefuerzo. Pero para 
su estudio era necesario determinar qué significaba "mala conduc­
ta en clase". Los autores en cuestiôn la determinan de la siguien­
te manera:
a) Hablar o hacer ruido inapropiado sin el permise 
del profesor.
b) Pegar o molestar flsicamente a otros compaiïeros.
c) Abandonar el sitio para hacer otras actividades 
no mandadas por el profesor o inapropiadas.
También era necesario determinar qué significaba regulaciôn 
externa y autorregulaciôn para moverse en un campo teôrico claro. 
En cuanto a la primera, i.e. regulaciÔn externa, significa cual- 
quier fuente exterior al sujeto que evalûa la conducta de éste y 
le otorga refuerzos en relaciôn al resultado de dicha evaluaciôn. 
En la segunda, i.e. la autorregulaciôn, el individuo evalûa su 
propia conducta y se otorga sus propios refuerzos en rèlaciôn a 
criterios previamente aprendidos, criterios que pueden referirse 
tanto a determinados objetivos de compôrtamiento a conseguir o 
a formas concretas de autorrecompensarse,
Como se ve, en el segundo de los conceptos claves,la autorre­
gulaciôn, los autores siguen el esquema conceptual de Kanfer acer- 
ca de la autorregulaciôn: autoobservaciôn, autoevaluaciôn segûn 
determinados criterios y autorrefuerzos en consonancia con el ni­
vel de logro de los criterios.
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En cuanto a los resultados obtenidos con este astudlo, és- 
toE( pusieron de manifiesto que ambos programas redu.jeron la ta­
sa de mala croiducta en clase» No obstante, el procelmlento de la 
autorregulaciôn demostrô ser llgeramente superior al de régula— 
clôn extema, venta j a que conservô durante la extinciôn. En de- - 
finitlva, los resultados sugleren que los procedimientos de auto 
regulaciôn constltuyen una altematlva pr&ctlca, econômlca y 
patente en la lucha contra la llamada "mala conducta" dentro del 
aula escolar,
Dentro del anâlisis de los resultados, los autores han 
puesto de manifiesto mediante este estudio, que siendo Importan- 
tlslma la exactitud de la autoobservaciôn para la eficacia de 
cualquler proceddUnlento de autorregulaciôn, los nihos de esta 
edad, callflcados por sus maestros como "los peores" de la cla­
se, fueron capæes de autoobservar la frecuencia de su mal com­
portamiento con una exactitud considerable, Esto cobra Importan­
cia si se tlene en cuenta que en el dlarlo acontecer de las co 
sas dentro del aula escolar, esta clase de nihos plerden ordlna- 
rlamente la conflanza de sus profesores de manera que las rela- 
clones que se suelen establecer entre ellos son las de vlgllan— 
cia y ocultamlento, Los nihos tienden a actuar subreptlclaroente 
y al ser descublertos por el profesor jamâs suelen confesar su 
mala actuaciôn. Esto probablemente se deba al constante refuer­
zo negatlvo a que son sometidos en el âmblto escolar. La conclu- 
slôn de que los nihos son capaces de autoobservarse enn exacti­
tud en estas edades, habîa sido puesta de manifiesto tamblén
i
por Johnson en 1970 y por Johnson y Martin en 1972,
1 ' '
Otro aspecto de los resultados que conviene expliciter es
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el de la capacldad que eôta clase de ninos tiene para autorrecom 
pensarse adecuadanente segûn autoevaluaciones objetlvas.En el 
estudio en cuestiôn, nueve de los 16 sujetos que componian los 
dos grupos SR ("self—regulated") se aUtorrecompensaron de forma 
verldica, y slete nlKos se autoconcedleron mâs refuerzos de los 
que les correspondis. A este respecto, hacemos la hipôtesis de 
que esta èlase de sujetos que tienden a autorrecompensarse en 
mâs de lo que les corresponde proceden asf porque probablemente 
no han Interlorlzado o no han hecho suyos adecuadamente los cri­
terios evaluatlvos o no han aslstldo a una seslôn de enti^enamien 
to en donde un modelo les muestre cÔmo autootrogarse los refuer 
zos.
La ûltima observaciôn pone de manifiesto la exlstencia en 
todos los nihos, Incluidos aquellos tlldados de mala conducta, 
de un sentido de justlcla prlmarlo que dentro del aula escolar 
suele a veces raanlfestarse como mâs estrlcto que el criterlo de 
justlcla apllcado por el profesor. Este sentido de justlcla 
prlmarlo, en el acontecer dlarlo de la vida en la escuela, sue- 
le quedar oculto nuevamente por la desconfianza de los mismos 
profesores hacia la justlcla de los nihos o por la atrlbuciôn, 
por parte de los mismos maestros, de Impotencla e Incapacidad 
de ejercerla en los nihos.
Finalmente, el presents estudio puso en evidencia un he­
cho importante dentro de la vida diaria de la escuela, a saber, 
que la modificaciôn de la mala conducta de los nihos dentro de 
una clase puede tener efectos de supresiôn de la mala conducta 
de otros nihos dentro de la misma clase.En realidad posiblemen- 
te sea todo el sistema social interno de la clase el que se vea 
afectado por la intervenclôn tendente a la modificaciôn del mal 
comportamiento en unos cuantos nihos. Ante este hecho podemos
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pensar que su explicaciôn probablemente se encuentre en el hecho 
de que los nihos afectados dlrectamente por el tratamiento han 
servido de modelos para los otros nihos con mal comportamiento; 
en efecto, los dem&s nihos o bien han Intentado rebajar la tasa 
de su mal comportamiento para poder obtener los refuerzos posi­
tives que obtenlan los otros por pertarse bien, o simplemente 
mejoraron su conducta porque dejaron de exlstlr estimules dis- 
crlmlnatlvos (el mal comportamiento de los otros) que ponlan en 
marcha la mala conducta y se estableclô un proceso de axtinclôn 
natural* A  los profesores con nihos probiemâtlcos dentro de la 
clase les vendrla muy bien medltar los resultados de este estu­
dio en orden a mejorar el cllma de relaclones y convlvencla den­
tro de la clase. *
iCômo podrlamos slntetlzar, de algûn modo, la situaciôn de 
las técnicas de autoobservaciôn con relaclôn a su eficacia en el 
campo del autocontrol de los nihos? En general se podrla decir 
que hasta elpresente, cuando se utlllza sôlo la autoobservaciôn 
no produce cambios significatives en la conducts de los nihos 
que poseen un historial de mal comportamiento dentro del aula, 
de agreslvldad, etc. En cambio cuando se utlllza con nihos norma 
les que se supone estân motlvados para conseguir o reducir un 
comportamiento determlnado, taies técnicas se han revelado ûtl- 
les. Por otra parte, se ha demostrado que la exactitud de las 
observaciones, aun cuando es un factor muy Importante en orden 
a establecer un programa de tratamiento adecuado, no ha revela­
do aumentar la eficacia de las técnicas por si solas; en cambio 
parece que la dificultad de la tarea si es un factor muy Impor­
tante a tener en cuenta.
SI ademâs dlrlglmos nuestra atenciôn a la conslderaclôn de
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si las técnicas de autoobservaciôn anaden eficacia a otros pro­
gramas , por ejemplo, a los de fichas, la respuesta que hsnarroja- 
do los resultados de algunos estudios ha sido negative; sin em­
bargo, si pensamos en el uso de estas técnicas cuando se termina 
un programa de fichas, se ha constatado que la autoobservaciôn 
es muy eficaz para mantener los logros conseguidos mediante él.
En cuanto a la eficacia comparada de la autoobservaciôn y de la 
observaciôn exterior, se ha comprobado que son igualmente efica­
ces siernpre y cuando a las autoobservaciones le sigan recompensas 
por lograr la exactitud,
6,4,4 Conslderaclones pedagôgicas.
&Qué aplicaciôn tienen estas conclusiones en el campo de la 
educaciôn? En primer lugar contemplâmes la urgente necesidad de 
enaenar a las personas, a nivel de ninos, jôvenes y adultes, a 
autoobservarse adecuadamente. Las personas son capaces de hacer 
estas autoobservaciones incluse en edades muy tiernas; sin embar­
go, no estân habituadas a elle lo que conduce a vivir sin tomar 
conciencia de los propios actes ordinaries, Ahora bien, muchas ve­
ces la conducta que se quiere evitar, por ejemplo, hablar demasia­
do en clase, la agresividad con los demâs compaheros del aula, etc., 
séria mucho mâs fâcil si se fuera capaz de observar el memento cia 
ve en que aparece, el lugar, ante quiénes o con quiénes, los bé­
néficiés que reporta un tal comportamiento, las consecuencias n£ 
gativas,etc, Muchas frustracciones debidas al fracaso en los in­
tentes de cambiar pueden encontrar su explicaciôn en el hecho de 
no saber observar adecuadamente los puntos claves de la conducta.
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Por consigulente, los ninos, como otros tipos de personas, 
necesltan de un entrenamlento de sus facultades Innatas para 
autoobservarse que permanecen sin desarrollar en toda su dlmen- 
sl6n, de manera que el educador tiene aqul un campo de acciôn 
muy grande, no s6lo para camblar un determlnado oomportajniento 
indeseable imponiendo otro, slno también para hacer mâs realistas 
a las personas, para que sean capaces de leer mâs la realidad 
y tener elementos objetlvos de crltlca, para hacer mâs conscien­
tes a las personas y a los ninos de la vida que llevan, para 
que en ûltimo término no sean las circunstancias las que gobier- 
nan sus vidas, sino ellos mismos quienes vayan decidiendo el 
camino por donde caminar, en una palabra, para que no sean las 
personas veletas de los ante ce dente s y de las consecuencias me- 
cânicas de sus conductas.
Pero al lado de la facultad de autoobservarse, sea que 
actûe naturalmente o mediante entrenamiento, lo que si hace fal- 
ta a las personas, sobre todo a los ninos, es un entrenamiento 
instructivo relativo a los mâtodos de registre. En efecto, mu- 
chas autoobservaciones ganarlan en eficacia y sobre todo en exaç 
titud y fiabilidad si los nifïos supiesen una forma concrèta de 
registrar sus dates. Al mismo tiempo, como otros estudios lo han 
demostrado, el mismo registre de los datos sobre todo cuando 
se hace pûblicamente, puede servir de estlmulo para mejorar, no 
sôlo, desde el ângulo personal sino también en el orden social, 
por estar estos procesos Intimamente relacionados corn la auto- 
evaluacién o heteroevaluaciôn social y su consiguiente refuerzo 
negative o positive. Hoy por hoy se cuenta con varies métodos 
sencillos y fâciles de registre que en otra parte hemos deta- 
llado, de manera que aqul s6lo aludimos a ellos y a la necesidad 
de que el profesor los conozca y los ensehe a los nifios si quie-
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ren utillzar las técnlcas de la autoobservaclôn.
Como acabamos de decir, los procesos de autoobservaciôn y 
autoreglstro, estân muy relacionados con los procesos de auto- 
evaluaciôn positiva o negative y con los refuerzos positives o 
negatives. Este acontece en el orden lôgico y por esta razén 
hemos venido afirmando que cuando hablamos de autoobseirvaciôn 
nos referimos a très procesos distintos, i.e., autoobservaciôn, 
autorregistro y autoevaluaciôn.Pero cuando hablamos de autoeva- 
luaciôn entrâmes de lleno en une de los campes crlticos de la 
educaciôn, sobre todo en lo que se refiere al âmbito escolar.
No pretendemos hacer aqul toda una exposiciôn y defensa de la 
autoevaluaciôn o aclarar el lugar que ocupa derltro del campo 
de la ensenanza-aprendizaje. Lo que si nos importa es poner de 
manifiesto la estrecha relaciôn que existe entre la autoevalua­
ciôn y la autodeterminaciônde las metas o sehalamiento de obje­
tlvos por parte del mismo sujeto, o al menos, la interioriza- 
ciôn de aquellos objetivos indicados por el mismo educador antes 
del curso y de cada unidad. Crcemos que no se puede hablar 
de autoevaluaciôn auténtica ni podemos esperar que la autoeva— 
luaciôn del rendimiento logrado en una conducta determinada, 
tenga eficacia significativa si taies metas "le resbalan al su- 
jeto” (como se suele decir en la jerga estudiantil), es decir, 
si no las ha hecho suyas ni se identifica con ellas. En tal ca- 
Bo, creemos que el sujeto hace la autoevaluaciôn simple y 11a- 
namente porque tiene que hacerla, es decir, porque el profesor 
o educador le obliga a ello, pero en cuanto tal, sôlo es una ac- 
tividad exterior mâs que no pénétra en su vida. Creemos que otra 
cosa puede suceder en el caso de que sea el propio nino quien 
se proponga las metas o que acepte las metas impuestas desde 
Cuera haciéndolas suyas interiormente porque en estas circunstan
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cias el nlflo se encuentra motlvado Intrînsecamente para conse- 
gulr determlnados aprendlzajes de manera que su propla autoob- 
servaclôn y autorregistro de sus datos, lo llevan de la mano 
a la autoevaluaciôn de su propia situaciôn. En este caso si po­
demos hablar de autorregulaciôn del proceso en general, donde 
es el niho quien es el amo y sefiorde su propia vida, de su propio 
actuar, sin exiuir la ayuda y gula del educador; también pode­
mos hablar de autocontrol cuando en circunstancias o momentos * 
especiales se vca en la tentaciôn de abandonar debido al aburri- 
miento, fastidio, dificultad de la tarea, alargamiento de la 
misma, etc. y tenga que autodominarse actuando sobre su conducts 
para poder continuar en la tarea.
Por consiguiente, sôlo dentro de un sistema de plena acep— 
taciôn de las metas u objetivos de aprendizaje o educaciôn, sô­
lo dentro de un sistema éducative guiado en funciôn de la mot!- 
vaciôn interior de los nifios, cabe hablar perfectamente de pro 
ceSOS vâlidos y eficaces de autoevaluaciôn de la conducts. Bin 
embargo,a partir de este ideal, como punto de comparaciôn, te- 
nemos que admitir la existencia de diverses pasos mâs o menos 
cercanos a él que autorizan a hacer uso de los procesos de 
autoevaluaciôn: con la intenciôn de llegar al punto en que sea 
el propio nino o la propia persona adulta quien se ocupe de su 
propia vida y quien récupéré su libertad, en el modo y grade en 
que sea posible en este mundo, para autoconducir su propia vida.
Finalmente, creemos que de usarse estas técnicas en la es- 
cuela, habria que pnceder escalonadamente, i.e., iniciar un en­
trenamiento én la autoobservaciôn y en el autorregistro de da­
tos para de ahî poder pasar a la autoevaluaciôn en orden a la 
objetividad de los Juicios.Pero evidentemente, todos estos pro-
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cesos suponen el anterior: la determinaciÔn de las metas u obje­
tivos.
6.5. Autorregulaciôn infantil mediante 
autorrefuerzo.
En otro apart ado hemos hecho referenda a la eficacia de los 
refuerzos positives y negatives para el establecimientos del auto­
control. Aijul vamos a referimos al mismo tema de los refuerzos 
o contingencias de la conducta, pero lo haremos desde el punto de 
vista del autocontrol infantil y examinaremos los resultados refe- 
rentes a la eficacia de las técnicas de autorrefuerzo y autocastl- 
go en particular.
O'Leary y Dubey al estudiar este punto, aluden a dos estudios 
teôricos llevados a cabo por Catania, en 1975, y por Bandura en 
1976, Arobos coinciden en afirraar lo complejo que es conceptualizar 
el proceso del autocontrol y encontrar un sistema de lenguaje co— 
mûn para oomunicar disenos teôricos, operaciones y resultados. A 
pesar de que existan diferencias entre ambos autores, coinciden 
finalmente al afirmar que el autorrefuerzo sôlo se puede estudiar 
con éxito en el contexto de la autoevaluaciôn, tomada en el senti- 
do en que noshemos referido a ella en el apartado anterior. Es de­
cir, la autoadministraciôn de recompensas^contingentes -afirman 
O'Leary y Dubey- exige una observaciôn y evaluaciôn de la respues 
ta en cuestiôn de la misma manera que ,1a concesiôn extema de re 
compensas exige que el individuo emita una conducta que esté de 
acuerdo con el criterio previamente establecido.
Sin embargo, no todos los estudios del autocontrol de los
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nifios desde el punto de vista conductista, han seguido este es- 
quema teôrico, Asî, por ejemplo. Masters y Santrock (1976) consi— 
guieron aialar con éxito la autoadministraciôn de consecuencias 
positivas de los procesos de observaciôn y evaluaciôn. Estos ex- 
perimentadores entrenaron a los sujetos a pronunciar autoverbal1— 
zaciones cuando su conducts consegula igualar un criterio determl­
nado exteriormente. Fkibo mayor persistencia en la tarea cuando los 
nifios utilizaron autoverbalizaciones positivas que cuando éstas 
fueron neutras. De estos resultados concluyeron que no influye 
sôlo el contenido de las consecuencias positivas autoconcedidas 
sino que también tiene gran repercusiôn el components afectivo de 
las autoverbalizaciones.
De manera muy semejante, otro estudio, en conreto el de Kan- 
fer, Karoly y Newman (1975), intenté aislar el proceso de autorre­
fuerzo de los procesos de autoobservaciôn y autoevaluaciôn. Estos 
experimentadores entrenaron a un grupo de nifios a usar autoverba— 
lizaciones como las siguientes en la lucha por alargar la toleran- 
cia de la oscuridad. "Spy un chico valiente. Puedo cuidar de ml 
mismo en la oscuridad". Evidentemente se trataba de autoverbali­
zaciones autorreforzaderas incluyendo también en este caso elemen­
tos afectivos. Nuevamente los resultados fueron favorables al uso 
de las autoverbalizaciones autorreforzantes en comparaciôn con las 
neutrales.
Por consiguiente, podemos decir que hablando de modo general, 
el proceso de autorrefuerzo esté muy ligado a los otros dos pro­
cesos del autocontrol via automanipulaciôn de las consecuencias 
de la conducta, i.e., autoobservaciôn y autoevaluaciôn. Sin em­
bargo, existen estudios que inicialmente han intentado romper el 
esquema teôrico propuesto por Catania y Bandura haciéndolo por la 
via de la autoverbalizaciôn e introduciendo en èlla elementos
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afectivos, problema al que haremop referenda en el capitule si- 
guiente al hablar del autocontrol de los ninos desde el punto 
de vista de la psicologla cognitiva.
En cuanto a la eficacia de las técnicas de autorrefuerzo, 
actualmente existen los suficientes dates para afirmar categéri- 
camente que siempre y cuando el autorrefuerzo se combine con los 
procesos de autoevaluaciôn impllcita o explicita, modifica eficaz- 
mente el comportamiento. Mâs aûn, podemos hablar de que el autorre 
fuerzo es la técnica mâs poderosa existente hoy para el autocontrol 
de los ninos. Como ejemplo de estudios réferentes a estos temas, 
podemos citar los de Bandura y Perloff, 1967; Montgomery y Par^ 
ton, 1970, etc. Por otro lado, si hacemos una comparaciôn en cuanto 
a la eficacia del autorrefuerzo y de los refuerzos concedidos 
exteriormente, parece que se puede llegar a la conclusiôn de que 
poseen eficacia parecida. Como testimonio de ello tenemos los 
estudios de Glynn, 1970; Bandura y Perloff, 1967; Switzky y Hay­
wood, 1974.
El ûltimo estudio (Switzky y Haywood, 1974) vino a anadir 
un elemento lAâs dentro de la consideraciôn de la eficacia del 
autorrefuerzo, a saber, la influencia discriminativa que tiene 
el estàdo motivacional de los sujetos, de manera que en aquellos 
individuos que prédomina una motivaciôn interior, las técnicas 
de autorrefuerzo resultan ser mâs eficaces que las de refuerzo 
exterior; mas en aquellos otros en quienes prédomina la motivaciôn 
exterior,son mâs eficaces las técnicas de refuerzo extern©. Esta 
conclusiôn ha llevado a otorgar mayor valor cualitativo, en cuan 
to a la eficacia, al autorrefuerzo,
ipué relaciôn existe, en cuanto a la eficacia se refiere.
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entre el autorrefuerzo y los otros procesos de autocontrol? Los 
datos présentes hablan en favor del hecho de que el autorrefuer­
zo aumenta signlficativamente la eficacia de los otros procesos, 
hecho que aparece évidente cuando se han establecido programas 
expérimentales basados sôlo en la autoobservaciôn o en la auto­
evaluaciôn. Un ejemplo de investigàciôn que confirma esta afirma- 
ciÔn es el de Ballard y Glynn (1975).
Finalmente, en cuanto al mantenimiento de los efectos con- 
seguidos mediante el autorrefuerzo, no existen estudâps que ha^ 
yan analizado explicitamente la cuestiôn; sin embargo, se puede 
deducir una respuesta afirmativa a partir de los datos ofrecidos 
por los estudios de Bolstad y Johnson (1972) y Masters, Gordon 
y Clark (1976) en los que se afirma que el autorrefuerzo puede 
ayudar a mantener los efectôs conseguidos mediante programas mâs 
complejos, en donde, segûn podemos apreciar, se le atribuye fun­
ciôn de instrumentalidad.
En slntesis, podemos afirmar que segôn la opiniÔn de O'Leary 
y Dubey, la situaciôn del estudio del autorrefuerzo en cuanto 
proceso intégrante del autocontrol de los ninos, es la siguiente:
1) el autorrefuerzo es claramente una de las técnicas mâs pode- 
rosas del autocontrol; 2) es eficaz tanto si se usa sôlo como en 
combinaciôn con otras técnicas; 3) aumenta el valor efectivo 
de los otros procesos del autocontrol cuando se usan juntos; 4) 
si lo:comparâmes con el refuerzo exterior es igualmente eficaz o 
mâs que aquél.
6.6. El autocastigo como técnica de autocontrol infantil.
Si comparâmes el autocastigo, o procedimiento de autoadminis-
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trarse consecuencias negativas, con el autorrefuerzo, nos encon- 
tramos con el hecho de que existen pocos estudios que hayan uti- 
lizado este procedimiento como via de instauraciôn de autocontrol 
en los ninos, Por consiguiente es un campo que todavla estâ por 
explorer. Sin embargo, ya en 1966 Grusec y en 1968 Aronfreed, ya 
hablan puesto de manifiesto la importancia que tenia en el auto­
control de la conducta del nino el uso de autocrlticas que fue 
interpretado por ellos como autocastigo suave. Por otra parte, 
en el estudio de Masters y Santrock,(1976) al que hemos hecho re­
ferenda antedormente, se evaluaron los efectos de las autocrl­
ticas negatives, llegfindose a constater la influencia de un ele­
mento afectivo negativo sobre la conducta. En concrete, los expe­
rimentadores comprobaron que los ninos que hablan utilizado auto­
verbalizaciones de este estilo mostraron menor persistencia en 
la tarea comparados con los que utilizaron autoverbalizaciones po 
sitivas o incluso neutras,
Otra via por donde se ha intentado introducir el autocastigo 
en la autorregulaciôn de la conducts ha side la pérdida de refuer 
zos positivos que comûnmente se conoce como "coste de respuesta" 
("response cost"). Kaufman y O'Leary (1972) han utilizado este 
método, pero sôlo en un segundo momento para mantener los efectos 
logrados mediante un programs de recompensas (refuerzos positives). 
Mediante un programs de autodeterminaciôn del coste de respuestas 
("si me comporte de esa forma no adecuada,no verô mi programs fa­
vori to de T.V.", por ejemplo), los dos investigadores lograron man 
tener a bajo nivel la tasa de conducta perturbadora dentro de la 
clase y también pudieron comprobar que el método era tan eficaz 
como el de autoconcesiôn de recompensas. Resultados muy semejan­
tes han conseguido Humphrey, Karoly y Kirschenbaum (1978) en am- 
bientes escolares y en asignaturas concretas.
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En slntesis, volveroos a afirmar nuevamente que el campo del 
autocastigo, en cuanto técnica favorecedora del autocontrol en 
los nifios, se encuentra abandonada en la literatura de la inves- 
tigacién del autocontrol; sôlo algunos estudios han tocado con 
mucha prudencia el tema, atrayendo mâs la atenciôn sobre la cues­
tiôn de la autoadministraciôn del coste de respuesta aplicado en 
ambientes escolares.
6.7. Programas de autocontrol de amplio espectro 
aplicados a los ninos. ("Comprehensive self- 
control programs")
Has ta el momento hemos anaiizado algunos estudios, referen- 
tes al autocontrol de los ninos, que han investigado la eficacia 
de una, dos o très técnicas a la vez; estos estudios han adoptado 
un punto de vista parcial. Sin embargo,han aparecido otros en la 
literatura del autocontrol de los ninos que han intentado aunar 
diferentes técnicas de autocontrol provenientes de diversas posi- 
ciones teôricas consiguiendo mayor o menor eficacia.
Por ejemplo, el estudio de Meichenbaum y Goodman (1971) se 
ha convertido dentro de la literatura especializada, en el proto- 
tipo de un programa de amplio espectro. Hemos descrito en otro 
lugar el estudio à que nos referimos y como se recordarâ, los in­
vestigadores ensenaron a un grupo de ninos hiperactivos y con po- 
bre autocontrol a définir la tarea, verbalizar una estrategia pa 
ra realizar dicha tarea, evaluar los resultados y a autoalabarse 
al término de la tarea. En slntesis, este estudio incluyô modelos 
cognitivos ("cognitive modeling"), gula exterior de la realizaciôn 
de la tarea ("overt external guidance"), autogula exterior ("overt- 
self-guidance"), debilitamiento de los procesos exteriores de
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gula ("faded overt self-guidance"), autoinstrucciones interiores 
("covert self—instruction") actuando conjuntamente los procesos 
de definiciôn del problema, planeamiento de estraj^egias, gula, 
autorrefuerzo, autoevaluaciôn y correcciôn del error. Un mes des- 
pués de haber terminado el programa se mantenlan los efectos po­
sitivos logrados por lo que el estudio habla demostrado la gene- 
ralizaciôn de la conducta al menos por lo que al tiempo se refie­
re ("time generalization"), aunque no consiguieron la generaliza- 
ciôn de"transfer" de los efectos conseguidos en el laboratorio a 
la escuela ("setting generalization"),
El estudio de Meichenbaum y Goodman (1971) es, por consi­
guiente, un bello ejemplo de cômo se pueden saltar las barreras 
aprisionantes del marco teôrico en aras de la eficacia de la téç 
nica al servicio de la comunidad social. Posteriormente otros es­
tudios intentaron repetir los resultados de Meichenbaum y Goodman 
siendo el primero de ellos el de Douglas, Parry , Marton y Garson 
(1976), También en este caso la muestra de los sujetos de la 
experimentaciôn estaba constituida por ninos hiperactivos a quie­
nes se les aplicô un programa mucho mâs largo que durô très meses, 
El programa incorporé todos los elementos que hablan utilizado 
Meichenbaum y Goodman pero aumentô ademâs la instrucciôn directa 
y la manipulaciôn de las contingencias, Los sujetos del experimen 
to consiguieron logros positivos en su conducta que se mantuvie- 
ron très meses después de haber terminado el programa, Nuevamen­
te Douglas et, al. (1976) no pudieron conseguir la generaliza- 
ciôn de la situaciôn experimental a la escuela ("setting genera­
lization" ).
Otro estudio que utilizô la técnica de Meichenbaum y Goodman 
con el propôsito de resolver la cuestiôn de si la eficacia de los
- 434 -
procedlmlentos de control externo y del autocontrol varia depen- 
dlendo de la atribuclôn de causalldad por parte del nino a él 
mismo o a medicaraentos, es el Bugental, Whalen y Henker (1977).
El estudio vino a confirmar la suposiciôn de que el entrenamien­
to en el autocontrol produjo reducciôn positiva de 3a conducta 
hiperactiva en los ninos que atribuyeron los éxitos a sus propios 
esfuerzos y no a los medicamentos. Bugental, Collins, Collins y 
Chaney (1978) evaluaron a estos ninos seis meses después y compro 
baron que se mantenlan los resultados positivos conseguidos tan­
to mediante el control extemo como mediante el autocontrol.
Por consiguiente, podemos apreciar en todos estos estudios un 
testimonio fehaciente de la eficacia de los programas que utilizan 
técnicas combinadas; encontramos también tfestimonio de un tipo 
de generalizacién, el que hace relaciônal tiempo ("time generali­
zation") o mantenimiento de los efectos positivos, pero no encon­
tramos en ningûn œbudio la generalizacién de lugar (" setting ge­
neralization"). Sélo conocemos un estudio que ha venido a borrar 
la impresién de imposibllidad de lograr tal generalizacién y que 
pertenece a Robin et al, (1975) que consiguié trasladar con éxito 
los efectos positivos conseguidos en el laboratorio al aula esco­
lar. Este estudio serS arapliamente comentado en otro apartado por 
lo que aqul s6lo hacemos referenda de paso. Sin embargo, nueva*- 
mente el estudio de Friedling y O'Leary, efectuado en 1979 y que 
intenté replicar los resultados de Robin et al.» (1975) volviô a 
fracasar en cuanto a la generalizacién de lugar como lo habfan^ he­
cho todos los estudios anteriores.
6,8 Otros procedimientos innovadores de auto- 
rregulacién infantil.
Durante los ûltimos anos la investigàciôn del autocontrol en
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el marco de la teorla conductista y dentro del tema ninos, ha in 
tentando buscar nulvos derroteros que, en opiniôn de O'Leary y 
Dubey, son diftoiles de "etiquetar" clasificândolos ya en los 
antecedentes ya en las consecuencias de la conducta. Taies méto 
dos suelen recibir diverses nombres, como cogniciones, manipula­
ciôn del afecto, de la atenciôn, planes, estrategias, etc.; sin 
embargo, los autores que hemos citado antedormente prefieren es- 
tructurarias en dos apartados, i.e., la distracciôn y razonamien­
tes ("restatement of contingencies").
En cuanto al primer caso, i.e., la distracciôn, se ha parti- 
do de un hecho natural y cultural que todo mundo suele utilizar 
para inhibir una respuesta sobre todo de tipo angustioso (debido 
al miedo) o de tipo agresivo y que incluye también a los ninos. 
Antes de cometer una acciôn determinada nos decimos a nosotros 
mismos o decimos a otros: "Cuenta hasta diez" esperando que el 
tiempo actûe en favor de la inhibiciôn o de la acciôn mayormente 
reflexionada, Enel caso de los estudios que se han apoyado en este 
hecho natural o cultural, al utilizar un distrayante, no lo centran 
especîficamente en la conducta que hay que controlar, como lo ha- 
cen las autoinstrucciones o las autoevaluaciones, o en las conse­
cuencias que se seguirên de la conducta como sucede en las técni­
cas del autorrefuerzo, sino que primariamente los distrayantes 
van dirigidos a manipular los estados afectivos del nino. Esta es 
la razôn por la que mâs arriba mencionamos que estas técnicas re- 
ciben también el nombre de mânipulaciones del afecto.
Actualmente podemos contar con suficiente informaciôn, como 
explicaremos mâs adelante al hablar del autocontrol en los ninos 
desde un punto de vista de la psicologla cognitiva, para sostener 
la eficacia de estas técnicas, También se cuenta con datos pai'a
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saber cuâles distrayentes son mâs eficaces y con qué poblaciones 
concretas, Asl, por ejemplo, los estudios de Mischel y Ebbesen 
(1970), Mischel, Ebbesen y Zeiss (1972) pusieron en evidencia 
que entrenando a los ninos a pensar en cosas alegres se consiguen j
mayores éxitos en la posposiciôn de las gratificaciones que cuan- '
do se entrenàn a pensar en cosâs tristes. En este mismo sentido
estos autores lograron aumentar el grado de tolerancia de la oscu­
ridad en ninos de preescolar entrenândolos a decirse a si mismos 
"la oscuridad es un lugar bonito para estar; hay muchas cosas bue- 
nas en la oscuridad". Como podemos apreciar, en todos estos es­
tudios exjske una manipulaciôn exterior e interior de la variable 
afectiva que Ueva consigo también una desfocalizaciôn de la aten- 
cién produciendo momentâneas distracciones con relaciôn al estl­
mulo provocative, Por consiguiente, hablando en términos de atri-
' î
buciôn de eficacia, nos atreverlamos a decir que el principal res- •[
pensable de la misma es en primer lugar el elemento afectivo, pe­
ro empiricamente tiene mucha importancia tanto la distracciôn o !
desfocalizaciôn de la atenciôn como el elemento medial o autover­
balizaciôn.
En el contexto de saber cuâles distrayentes son mâs eficaces 
y con qué poblaciones, en el ano de 1979 ha aparecido un estudio 
de Yates y Mischel, en el que el segundo autor nos présenta un 
estudio mâs o menos complete hasta el momento de los datos cient_l 
fiCOS a disposiciôn, Segûn el citado autor, los majores distrayen­
tes o las majores estrategias manipuladoras de la atenciôn para la 
posposiciôn de gratificaciones, en el mundo de los ninos de prees­
colar, ha consistido en hacer que el nino preste atenciôn a un 
estlmulo real pero irrelevante o a una representaciôn simbôlica de 
la recompensa como, por ejemplo, una fotografla, problema que es­
tudiar emo s posteriormente en el lugar a que venimos haciendo re-
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ferencia, Los mismos autores también han reunido los datos dis­
ponibles hasta el momento para saber la clase de distrayentes 
elegidos por ninos que van desde preescolar hasta tercero y cuar
to de EGB, Segûn sus conclusions s, los ninos de preescolar siem
V ~
pre han preferido un distrayente real mâs que uno simbélico y 
los ninos mâs adultes han preferido distrayentes irrelevantes. 
Esta constatacién, en opiniôn de O'Leary y Dubey, nos lleva a 
la afirmaciôn de que los ninos deben y pueden aprender a elegir 
los distrayentes afectivos.
6.8.1 La técnica de la tortuga o el autocontrol
de la agresividad infantil. Estudio de Robin 
et al. (1976).
Pero ademâs de utilizar autoverbalizaciones distrayentes , 
ha habido otros investigadores que han enseiïado a los ninos res­
puestas motoras que cumplen la misma funciôn. El caso mâs tipico 
es el de Robin, Schneider y Dolnick (1976) que intentaron redu- 
cir la agresividad en la clase mediante la imitaciôn de los movi- 
mientos de una torjtuga, incluyendo técnicas de relajaciôn y solu- 
ciôn de problèmes. Es otro modo de considerar y encauzar la vie- 
ja sabidurla de "cuenta hasta diez" antes de actuar. Consideran- 
do que el estudio de Robin et al. es de suma importancia prâctica 
en la lucha contra la conducta agresiva dentro del aula, ya que 
propone técnicas fâciles de aplicar por cualquier maestro y que 
es un estudio que se encuadra teôricamente en la investigàciôn del 
autocontrol mediante técnicas innovadoras dentro del contexto de 
la teorîa conductista, vamos a presentar una sintésis del mismo 
en este apartado.
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En resûmen, el estudio de Robin et al, constituye una 
investigàciôn preliminar de la técnica de la tortuga ("Turtle 
Technique") que consiste en un procedimiento para ayudar a los 
ninos con problemas serios de comportamiento emocional a con­
trolar su conducta impulsiva y agresiva. La técnica consta de 
cuatro partes que son las siguientes: 1) la respuesta de la 
tortuga; 2) relajaciôn; 3) soluciôn de problemas ("problem 
solving"); 4) apoyo de los companeros ("peer support").
Se eligieron para el estudio a once nifios de dos aulas a 
los que se les instruyô en el uso de la técnica de la tortuga 
para el autocontrol de la agresiôn. Este procedimiento se llevô 
a efecto de acuerdo con un disefîo de base mûltiple. Los résulta 
dos revelaron un descenso significativo de la conducta agresi­
va en ambas clases.
Si hacemos un anâlisis del estudio, comprobamos en primer 
lugar que su punto de partida arranca de los siguientes supuestos 
teôricos: 1) los ninos pueden autocontrolar conductas complejas;
2) los estudios de autocontrol generalmente se han referido a con 
ductas acadêmicas y no emocionales; 3) los estudios anteriores 
han tenido el problema de la regresiôn de la conducta al perlodo 
de pretratamiento, cuando desaparece el control de los profesores 
o padres al terminer el tratamiento; 4) también han encontrado 
dificultades de aplicaciôn cuando se ha requerido mucho tiempo de 
tratamiento;5) insistiendo en el primer supuesto, segun estos au­
tores estâ comprobado que se puede ensenar a los nifios técnicas
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de autocontrol para controlar sus conductas inapropiadas con 
una minima intervenclôn de los profesores; 6) las técnicas de au­
tocontrol han demostrado ser eficaces con ninos normales y pro- 
blemâticos (Drabman, Spitalnik y O'Leary, 1973; Felixbrod y 
O'Leary, 1973; Thoresen y lîahoney, 1974); 7) la técnica de la 
tortuga utiliza la imagen de la tortuga que se encierra en su ca- 
parazén cuando es agredida por elementos de su medio ambiente ex­
terior.
La técnica tiene como principal objetivo ensenar a los ninos 
a reaccionar ante los impulsos de agresién segûn los siguientes 
pasos;
a) imaginando que son tortugas que se esconden en su
caparazén, doblando y juntando los brazos à sus
cuerppe inclinando la cabeza y cerrando los ojos;
b) relajando sus mûsculos para hacer frente a las ten- 
siones emocionales;
c) utilizando la técnica de soluciôn de problemas 
para buscar respuestas altemativas adecuadas so- 
cialmente para solucionar los problemas.
En qué circunstancias han de adoptar los ninos la respuesta 
de la tortuga? 1) En primer lugar, cuando un nino perciba que va 
a dar una respuesta agresiva contra otro compaiïero; 2) en segun—
do lugar, cuando un nino se sienta frustrado o enfadado y esté
a punto de iniciar una rabieta; 3) en tercer lugar, siempre que 
el maestro diga la palabra tortuga; 4) finalmente, cuando alguno 
de los companeros pronuncie la palabra tortuga. De acuerdo con el 
estudio experimental, para que los ninos usen la técnica de la tor 
tuga es necesario que previamente elprofesor les haya explicado 
cômo es la respuesta de la tortuga y les haya reforzado material
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o socialmente las respuestas correctas.
En cuanto a la relajaciôn, los autores proponen la técnica 
de Jacobson (1938) consistante en tensar y destensar diverses 
grupos de mûsculos del cuerpo. La destensi^n o relajamiento 
se hace coincidir con la prâctica de la respuesta de la tortuga 
de manera que ambos comportamientos se condicionan.
Para la prâctica de la soluciôn de problemas, los autores 
recomiendan el "role-playing" y discusiôn para ensenar a los 
ninos a buscar soluciones altemativas al problema de la agresiôn. 
Se utilizan también los procedimientos de D'Zorrilla y Golfried 
(1971) y Shaftel y Shaftel (1967). Durante el perlodo normal 
de la clase el maestro recuerda a los ninos sus "elecciones" o 
respuestas altemativas mientras practican la respuesta dé la tor­
tuga . En esta fase deben desaparecer las recompensas o »efuer- 
zos.
Los resultados que consiguiô el estudio, después de 10 sêma- 
nas de tratamiento, fueron que se constaté una disminuciôn signi­
ficativa delas respuestas agresivas tanto en cada uno de los ni­
fios sometidos a la experimentaciôn como en el grupo general a que 
perteneclan. Es évidente que aqul los demâs companeros han jugado 
un papel muy importante aprendiendo todos la técnica aunque sô­
lo unos cuantos de ellos necesitaban tratamiento especlfico de 
su conducta agresiva. No debe llaraar la atenciôn de que todo el g 
grupo mejore en su comportamiento cuando mejoran algunos elementos* 
claves dentro del mismo, porque como ha sucedido en otros estu­
dios que han profundizado en el tema de la agresiôn, es proba­
ble que los nifios agresivos hayan estado funcionando como modelos 
de comportamiento o al menos como estlmulos discriminativos que 
disparan las^conductas-agresivas de los companeros, de manera que 
al reducir su comportamiento social agresivo, automâticamente
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la clase se libera de taies estlmulos,
Por consiguiente, de acuerdo con los datos que nos ofrece 
este estudio de Robin et al., podemos afirmar que la técnica de 
la tortuga parece ser eficaz, al menos inicialmente, en el tra­
tamiento de la conducta emocional desadaptâda a nivel de ninos 
pequenos. De acuerdo con el testimonio de los mismos autores, 
los ninos aprendbn esta técnica râpidamente y la interpretan co­
mo juego en la que hacen intervenir a los mismos maestros ya los 
padres en sus families. No estarla nada mal pensar en su posible 
aplicaciôn dentro del hogar donde hay ninos pequenos. De cualquier 
modo,como ya declamos anteriormente, no es sino otra aplicaciôn 
de manipulaciôn de la atenciôn y de las variables afectivas.
Otro conjunto de técnicas innovadoras dentro del campo del 
autocontrol de los ninos, es el que antes hemos denominado razo- 
namientos o "restatement of contingencies". Este campo también 
lo estudiaremos al tratar del autocontrol de los ninos desde 
un punto de vista cognitive. De momento avanzamos los estudios 
de Mischel y Patterson (1976) en el que los investigadores dije- 
ron a los sujetos del estudio que podrian Jugar después con los 
juguetes mâs bonitos si no se distraîan en la tarea; el estudio 
de MacPherson, Candee y Hohman (1974) en el que lograron que los 
ninos autocontrolaran su mal comportamiento en la cafeteria del 
colegio mediante la copia de ensayos en el que aparecian las 
razones por qué deblan comportarse bien, es decir, senalando las 
consecuencias positivas y negatives que se seguian de su comporta­
miento. Y finalmente el estudio de Snyder y V/liite (1979) en el 
que se entrenô a adolescentes institucionalizados a usar razo- 
namientos parecidos a los de estudios anteriores, especificando al 
mismo tiempo las consecuencias positivas y negatives, la exigen-
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cia de la tarea y los autorrefuerzos a otorgarse diariamente 
a cambio de una conducta social apropiada.
En resûmen, esta clase de técnicas ("restatemente of con­
tingencies") puede ser un instrumente vâlido de autocontrol y, 
segûn la opiniôn de O'Leary y Dubey, probablement e f undone como 
las autoinstrucciones o como el autorrefuerzo,
6.9 Conclusiones générales
1. De la consideraciôn de todos estos estudios, podemos con- 
cluir en primer lugar, que la gran mayoria de las técnicas de 
autocontrol que hemos estudiado, cuando se usan solas, i.e., sin 
entrar en combinaciôn con otros procedimientos, han sido eficaces 
para ayudar a los nifios a autocontrolarse tanto en el campo aca 
démico como en el social.
Sin embargo, existen excepciones constatadas por los mismos 
estudios, como es el caso de la técnica de autodeterminaciôn de 
los criterios, metas jt objetivos.
2. Otra constataciôn general es que se han detectado nive­
lés de eficacia muy parecidos entre los programas de autocontrol 
y aquellos en que ha prevalecido o ha sido exclusive el uso del 
control externo. Sin embargo, algunos estudios que han comparado 
la eficacia de ambos procedimientos han detectado un cierto gra­
do de mayor efectividad en las técnicas de autocontrol.
3. Por lo que se refiere al mantenimiento de conducta o 
"time generalization", se ha oomprobado generalmente que todas 
las técnicas han sido eficaces para producir efectos duraderos.
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Sin embargo, es justo decir también que sélo en un caso se ha 
hecho un estudio de seguimiento durante 6 meses, reduciéndose 
los demâs a muestras temporales mâs cortas que oscilan entre dos 
semâhas y très meses.
4. Los datos ofrecidos por los estudios van aclarando po- 
co a poco cômo y cuândo se pueden o deben ensenar los métodos de 
autocontrol para que sean eficaces.
5. Tanto la combinaciôn de métodos tradicionales de modifi- 
caciôn de conducta con los métodos de autocontrol, como la bûsque^ 
da de nuevos procedimientos que intentan caminos diferentes a los 
hasta ahora seguidos por los que defienden un marco teôrico con­
ductista, vienen a indicar que el estudio del autocontrol de los 
ninos sôlo ha comenzado de manera que el futuro nos aportarâ nue 
vos e interesantes caminos en este quehacer.
6. Por lo que se refiere al âmbito de los factores que in- 
flüyen en la eficacia de las técnicas, podemos decir lo siguien­
te :
a) es necesario que el nino apiique correctamente los 
procedimientos de autocontrol. No basta decirle 
que autoverbalice, etc., sino que es necesario en- 
trenarlo previamente hasta estar seguros de que 
procédé de acuerdo con las normas establecidas por 
los estudios expérimentales.
b) Auqque algunos estudios han atribuîdo mayor efica­
cia a las técnicas cuando han existido exactitud
y fiabilidad altas en las autoobservaciones, sobre 
todo cuando se trataba de tareas fâciles, podemos 
decir, sin embargo, que generalmente las autoob-
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servaclones Inexactes no han tenido impacto negative 
en cuanto a eficacia se refiere en las técnicas apli- 
cadas.
c) Otro de los factores que varios estudios han califi- 
cado como influyente en la eficacia de las técnicas
ha sido el senalar pasos concretos a seguir, sin que­
rn ar etapas, sobre todo tratândose de procedimientos 
mâs complejos de autocontrol.
d) Cuando se ha utilizado la técnica de autodetermina- 
cién de los criterios exclusivamente o en combina- 
cién con otros procedimientos, se ha detectado que el 
factor consistante en senalar metas mâs exigeâtes,re- 
forzando positivamente a los nifios que asl procedlan, 
han influldo en la eficacia de algunos aspectos del 
programa, aunque no en todos ni quizâs en el mâs impor 
tante, como podrla ser, por ejemplo, el resolver mâs 
problemas de forma correcta en una clase de matemâti- 
cas.
e)Otro factor a tomar en cuenta en el anâlisis de la 
eficacia de las técnicas de autocontrol es la consi­
der acién del nivel de competencia de los nifios, factor 
estrechamente relacionado con el factor edad e historia 
personal de los sujetos. Se ha podido comprobar que 
existen eficacias diferenciales cuando alguno de estos 
factores se altera.
f) Otro factor que ha resultado déterminante para la efi­
cacia én algunos estudios ha sido el estado motivacio­
nal de los sujetos. Ha sido muy distinta la eficacia 
de las técnicas de autocontrol cuando los sujetos esta- 
ban motivados interiormente y atribuîan a su propio
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poder los resultados positives, que cuando los sujetos 
actuaban movidos por motivaciôn extrlnseca atribuyen- 
do los resultados a las recompensas recibidas o a al- 
gûn medicamento, siendo en estos casos mâs eficaces 
las técnicas de control exterior o tradicionales.
7. De la consideraciôn de los diverses factores influyentes 
en la eficacia de las técnicas de autocontrol, llegamos a la 
conclusiôn de que los ninos han de ser entrenados y se les debe 
ensenar el uso de is técnicas de autocontrol de manera que no es 
suficiente sôlo decir que las usen. En opiniôn de O'Leary y Du­
bey, (1979) una ensenanza adecuada incluye el uso abierto y ex­
terior, mediante modelamiento, de las técnicas, en un principio; 
el refuerzo del uso correcte de las mismas en un segundo momento; 
el debilitamiento progresivo de tal vigilancia externa y el en­
trenamiento en el uso individualizado con ausencia total de cual 
quier vigilancia externa. En una palabra, la eficacia de las 
técnicas depende intrînsecamente de la calidad del entrenamiento.
8. Otra conclusiôn que parece deducirse de todos los estu­
dios a que hemos hecho referencia es que no existe un autocontrol 
puro, sino que siempre aparece mezclado con el control exterior. 
Este hecho suscita la cuestiôn de indagar las relaciones exis- 
tentes entre ambos contrôles. La pregunta es: ^puede darse auto­
control completamente independiente de todo control exterior?
Por los datos que poseemos provenientes de todos los estudios ex­
périmentales referentes al tema ninos, podemos afinnar que al 
menos durante los anos de la ninez hasta la adolescencia, edad 
evolutive en la que supuestamente el autocontrol estâ en forma- 
ciôn, tal autocontrol no puede darse completamente independiente 
del control extemo, Probablemente en la edad adulta sea dife-
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rente porque ya la persona estâ mâs formada y sus facultades 
estân mâs desarrolladas; sin embargo, siempre cabe la recurrencia 
a Un control momentâneo o pasajero de algunas personas, y siempre 
del medio ambiente extemo e interno del su je to.
Por otra parte, la mayor parte de los teorizadores del auto­
control, como por ejemplo, Mahoney y Thoresen (1974), sostienen 
que éste deberla conslderarse como un comportamiento mâs o menos 
independiente, pero nunca totalmente libre de la influencia del 
medio ambiente. O'Leary y Dubey piensan que en el campo de la edu- 
caciân, es decir, durante la edad evolutiva a que antes nos hemos 
referido,el uso de las técnicas de autocontrol evidentemente exi­
ge un control exterior. Incluso en aquellos estudios en que se 
ha procurado ir debilitando el control extemo, se ha comprobado 
la necesidad de recurrir a eventos exteriores para mantener eficaz 
mente los cambios logrados en el nino, eventos medioambientales 
que funcionan como reforzantes de la conducta autorregulada.
Por lo tanto, estos datos confirman nuestra postura teôrica 
al considerar que el autocontrol es la continuaciân del aprendiza­
je de la conducta mediante el control exterior; éste es un hecho 
que tiene su inicio en la familia desde los primeros dlas de la 
vida y se extiende a todo lo largo de la escuela e incluso de la 
existencia. Creemos que durante mucho tiempo ambos procesos coexis 
ten, pero siempre que examinâmes la cuestiôn nos encontramos con 
el hecho de que en el orden del aprendizaje de la conducta social 
y académica siempre estâ en la base el control exterior como ele­
mento limitante y a la vez encausante de la libertad del hombre.
Es a partir, pues, del limite y de la aceptaciôn del mismo en cuan 
to tal, como empleza a generarse en el hombre la capacidad de auto­
controlarse pero siempre con referencia a taies limites impuestos
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por el medio ambiente cultural y flsico en que se mueve. Pôr con­
siguiente, desde nuestro punto de vista, el autocontrol o la auto- 
regulaciôn pura no es mâs que una utopia que, no obstante, tiene 
la suficiente fuerza para atraer al hombre como un ideal a conse­
guir. Esto explica por qué los griegos y los filésofos hayan pen- 
sado en el autocontrol como en el ideal de la human!dad en cuanto 
que represents al hombre libre que actûa empleando su libre albe- 
drlo, que se autodomina y que somete al mundo de laS pasiones co­
mo el rey de la creacién.
-oOo-
C A P I T U L O  S E P T I H O
AUTORREGULACION INFANTIL: ESTUDIO MEDIANTE 
UN PARADIGMA COGNITIVO
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CAPITULO 7. AUTORREGULACIOM INFAUTIL: ESTUDIOS QUE 
UTILIZAU UN FARADIGMA COGNITIVO,
Como anteriormente hemos afirmado, el estudio del autocon­
trol ha sldo emprendido por diversas escuelas psicol6gicas. As! 
se han o cup ado de él la teorla psicodinSinica que relaciona el 
autocontrol con el désarroilo del superego; la teoria cognitive 
que lo considéra en intrînseca relaciôn con el desarrollo de la 
inteligencia a tal grado que lo considéra una funciôn de ésta; 
la teorla del aprendizaje que lo explica siempre en funciôn de 
las leyes del aprendizaje general. For consiguiente, podemos dis 
tinguir dos grandes bloques en todos estos enfoques del estudio 
del autocontrol: por una parte estân aquellos que lo consideran 
en términos de la persona (teorîa de los rasgos) y, por otra, 
estân los que lo consideran en términos del medio ambiente.
Pero a pesar de que liaya divergencies en la considéréeién del
estudio del autocontrol, como afirma muy bien Pressley (1979),
siempre hay algo comûn consistente en considérer que los ninos 
manifiestan un grado de autocontrol muy inferior al de los aoultos 
y, por consiguiente, es una labor del mundo de los adultos ensenar 
a los ninos, por los medios mâs eficaces, a autocontrolarse para 
que puedan vivir de manera mâs arménica en la sociedad. As! pues, 
si los "ninos estân pobrernente equipados" para hacer frente a los 
problèmes de autocontrol, obligacién es de los adultos buscar las 
técnicas adecuadas para que los ninos aprendan a autocontrolarse 
en la creencia de que si lo logran, consiguen "ipso facto" uno
de los objetivos mâs altos de toda educacién. Es ésta precisamen-
te la labor a que se lian dedicado muchos estudios expérimentales 
de los ûltimos anos en una y otra teorla pslcolégica, como hemos
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venldo ponlendo de manlfiesto,
Nuestra pretensiôn al considerar todos estos estudlos consis­
te en poder.ofrecer una vlsiôn general del estado de la cuestiÔn 
a nlvel de toda la década de los setenta; pero en este apartado 
s6lo haremos itferencia a los intentos de la psicologia cognitiva 
por investigar esas técnicas a que nos hemos referido, habiendo 
ya presentado en otros ^artados otros intentos procedentes de 
parte de la teorla del condicionamiento opérante. En estos estudlos 
los investigadores, o bien instruyeron a los ninos en alguna téc- 
nica cognitiva que se suponla que afectarla el autocontrol, o bien 
los experimentadores prepararon las condiciones ambientales de 
tal manera que afectaran las variables cognitivas de los ninos 
de modo que se viera también afectado el autocontrol.
Pero, iCuSl es el concepto, b&sico de autocontrol en el que 
se apoyan todos estos estudlos? La gran mayorla de ellos define 
el autocontrol siguiendo los crlterios de Kanfer (1970). Es de- 
cir, se da autocontrol cuando en una situaciôn determinada el 
sujeto emite una respuesta poco probable en lugar de una conducta 
con alta probabilidad de apariciôn. Por consiguiente, una situa­
ciôn de autocontrol exige que haya una omisiôn de una conducta 
altamente probable y al mismo tiempo una emisiôn de una conducta 
de baja probabilidad de apariciôn. A estos conceptos hemos hecho 
ya referencia al estudiar el marco teôrico general de la autorre 
gulaclôn.
Teniendo.este concepto de autocontrol como base, los pslcô- 
logos que han estudlado la autorregulaciôn infantil mediada por 
los procesos cognitivos, han centrado especialmente su atenciôn 
en très èreas: 1) control verbal de los ninos de sus conductas 
motoras sobre todo para eliminar los errores motores debidos a
-  451 -
"Impulsividad” ; 2) uso de estrateglas, por parte de los ninos, 
en sltuaclones de reslstencia a la tentaclôn intentando encontrar 
técnicas para eliminar la tendencia natural de los ninos a entre- 
garse a las tentaciones, en cuanto que les producen satisfaccio- 
nes inmediatas, en lugar de luchar contra ellas en aras de encon­
trar una satisfacciôn natural mucho mâs grande si se logra retar- 
dar la satisfacciôn inmediata; 3) modifIcaciôn cognitiva de las 
respuestas impulsivas en las tareas de discriminaciôn visual in­
tentando conseguir técnicas que les ayuden a ser mâs reflexivos , 
en su actuaciôn.
Aunque al final de esta parte haremos algunas advertencias 
crlticas respecto a estos estudios, vamos a adelantar algunas que 
son claves para la corrects interpretaciôn de los estudios. Por 
una parte, casi todos los estudios a que haremos referencia han 
sido llevados a cabo"dentro del laboratorio, en consecuencia, co­
mo afirma Pressley citando a Bracht & Glass (1968), a estas in- 
vestigaciohes les hace falta la validez ecolôgica. Por otra par­
te, muchos de los estudios han sido de corta duraciôn de manera 
que sôlo muy raramente algunos investigadores se han preocupado 
de seguir comprobando los efectos logrados en tan corto tiempo 
dentro del laboratorio. Esto evidentemente, como ya lo hemos 
hecho notar en otra parte, viene a constituir si no un defecto 
en la investigaciôn, si un interrogante muy serio en torno a la 
eficacia de te técnicas ya que no se cuida un aspecto esencial 
dentro de todo diseno basado en la teorla del aprendizaje como 
es el de la generalizaciôn y permanencia de los resultados, pro- 
blema que tiene que ver mucho con el coste y eficacia de los pro— 
cedimientos. Estas dos advertencias générales sirven para poner 
en guardia a aquellos educadores que quierari servise de taies 
técnicas dentro del aula.
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7.1 Autocontrol de conductas motoras Infantiles 
a travée de autoverballzaciones.
Uno de los primeros temas que llamé la atenciôn de los in- 
vestigadores, de cara al autocontrol infantil desde el punto de 
vista^cognitivo, fue el de las conductas motoras, probablemente 
por estar éstas présentes desde la mâs tiema edad, de manera 
que si los nifios son capaces de autocontrolar sus moVimientos 
mediante métodos cognitivos, tal comprobaciôn ayudarîa a esta— ' 
blecer los hitos fundamentales de la evoluciôn del autocontrol. 
Debido a esto, muchos investigadores han intentado comprobar 
la eficacia de las "mediaciones cognitivas verbales" para conse­
guir el autocontrol frente a situaciones conflictivas en donde 
el problema a solucionar es el ejecutar correctamente détermina— 
dos movimientos guiândose a travée de autoinstrucciones verbales. 
Pero, iqué se suele entender cuando se hablà de autoinstrucciôn 
verbal?
7.1.1 Definiciôn de autoinstrucciôn verbal 
("verbal self-instruction").
Comûnmente se suele entender por autoinstrucciôn aquellas 
ôrdenes o comentarios verbales que uno se hace a si mismo y me­
diante los cuales el proplo sujeto impulsa, dirige, mantiene 
o se prohibe una conducta. Los ninos hacen uso constante de es­
tas verbalizaciones en su conducta ordinaria, sobre todo cuando 
se ven frente a un problema que hay que resolver con cuidado 
o que tiene diflcil soluciôn, o cuando se ven ante una situaciôn 
que les engendra miedo y para vencerlo acuden a taies autoverba- 
lizaciones como para autoconvencerse de que tal miedo no los ven- 
cerô.
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Pero hay que aclarar que en castellano el térmlno nos résul­
ta ambiguo puesto que normalmente cuando hablamos de instrucciÔn 
nos referimos en primer lugar a ensenanza y aprendizaje, asl 
hablamos de instrucciÔn primaria, secundaria, etc., y sôlo en 
segundo término nos referimos a instrucciones como a mandates, 
ôrdenes, prohibiciones, etc. Sin embargo, en el caso que nos ocu- 
pa, i.e., cuando hablamos de autoinstrucciones, autoinstruirse, 
etc., en el contexte de las técnicas de autocontrol, el signifi— 
cado primario que atribuimos al término es el de darse ôrdenes, 
mandates, hacerse prohibiciones, etc. de tipo verbal,sea en voz 
alta, en voz baja o en silencio, es decir, interiormente.
Esto es muy importante hacerlo notar porque de âqul en ade- 
lante utilizaremos el término autoinstrucciôn verbal o autover— 
balizaciôn indiscriminadamente y no queremos que se confunda 
con autodidactismo ni con el simple hablarse a si mismoggenéri- 
camente.
7,1.2 Estudios expérimentales con ninos.
Pressley (1979), al comenzar el anâlisis de estos estudios, 
los inicia haciendo especial hincapié en los ensayos expéri­
mentales rusos referentes al tema. La razôn que le asiste, en su 
opiniôn, para procéder de este modo, se puede resumir de la sl- 
guiente manera: todos los estudios que sobre el tema se han he­
cho en occidente se haiinspirado en parte en el trabajo anterior 
de los soviéticos y muchos de estos trabajos no han sido enten- 
didos correctamente. Es decir, para Pressley el estudio de los 
efectos de las verbalizaciones en la conducta motora infantil 
constituye un importante aspecto de la psicologia cognitiva rusa,
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Entrando directamente en el tema, para la teorla e inves­
tigaciôn rusa, los niRos no son siempre capaces de contrôler sus 
conductas motoras mediante la autoinstrucciôn verbal. Esta afir- 
maciôn die pié a los investigadores rusos a formuler la hipôte- 
sis de que el autocontrol mediante autoverbalizaciones se va de— 
sarrollando poco a poco durante los primeros anos de la vida y, 
utilizando la termlnologla esolar, afirman que comienza a desarro 
llarse a nivel preescolar. De este modo, los rusos ban ideado 
una serie de experimentos para encontrar la ontogenia del con­
trol verbal en los niRos.
En la ’bûsqueda del inicio del autocontrol verbal en los ni­
Ros, el experiments m&s conocido que han utilizado los psicolôgos 
rusos ha sido el de presionar una pera el&stica con la mano ("bulb- 
squezing behavior"), conducta motora que pueden fâcilmente rea- 
lizar los niRos desde muy temprana edad (cfr. Luria 1959, 1961, 
1969). En general la conclusiôn a que han llegado los rusos es 
que existen deficiencias definidas en la habilidad de los ninos 
para seguir indicaciones verbales en la realizaciôn de la tarea.
Yakovleva (1976) realizô estos mismos experimentos con ninos 
de edad comprendida entre ano y medio y très anos y medio, mien- 
tras que Tikhomerov (1976) dedicô su atenciôn a ninos de très 
a cinco aRos. En el primer caso, es decir con ninos de 1.5—3.5 
aRos, Yakovleva comprobô qUe cuando ordenaba al nino que presio- 
nase la pera, êste era capaz de seguir la orden, pero cuando le 
ordenaba dejar de presionar ("stop pressing"), el nino no obede- 
cla slno que continuaba presionando y en algunos casos incluse 
lo hacia mâs fuerte (cfr, también Luria 1961).
Pero, lo que es mâs importante para el caso, los ninos
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comprendldos en esta edad no fueron capaces de servirse del en- 
trenamiento de autoinstruirse verbalmente para apretar cuando 
ésta era una conducta apropiada. Par consiguiente, la conclusiôn 
es que ni el habla externa ni la propia verbalizaciôn produce 
autocontrol de la conducta motora (presionar una pera elâstica 
con la mano) en los ninos de 1.5-3.5 afios.
Por lo que se refiere a ninos comprendidos en edades que 
van de 3 a 5 aRos y medio, Tikhomerov comprobô que los ninos obe 
decen cuando escuchan un mandato exterior; sin embargo, en este 
caso, cuando se instruye a los ninos, éstos son capaces de ejer- 
cer un cierto control verbal sobre su conducta motora de presio­
nar la pera. No obstante este hecho, para los psicôlogos rusos 
(Luria 1961; Tikhomerov 1976) no es el contenido semântico de las 
verbalizaciones el que ejerce control de la conducta motora, slno 
que los nifios de esta edad interpretan los sonidos exteriores 
como signos de actuaciôn. Asf por ejemplo, si la orden contiens 
dos palabras, por ejemplo, IadelanteI ladelante!, el nino aprie- 
ta dos veces, pero si la orden contiene très palabras el nifio apre 
tarâ très.
A esta explicaciôn llegan los rusos al considerar que los ni­
nos en edad preescolar continûan apretando la pera aunque se les 
haya ordenado que dejen de hacerlo porque no son capaces de dar­
se cuenta de que han completado la respuesta- motora exigida,es 
decir, los mecanismos de feedback entre la mano y la corteza ce­
rebral no estân lo suficientemente maduros como para proporcionar 
el feedback necesario para el control de los movimientos. Por con­
siguiente, si se quiere inhibir una respuesta perseverativa, res­
puesta que el sistema nervioso afin inmaduro no puede sentir dom- 
pletamente, los psicôlogos rusos creen que es necesario suplir 
la respuesta de la corteza cerebral con una senal.que les anuncie
- 456 -
que la respuesta ha sido ejecutada. De este modo Luria y Tikhome­
rov han utilizado luces como senales o una discreta vocalizaciôn 
por parte de los ninos mediante la cual se den por enterados de 
que la conducta motora ha sido realizada adecuadamente. En con­
clusiôn, la conducta de presiôn es regulada por el nûmero de im­
pulses del habla y no por el significado de la orden, como ya he­
mos dicho anteriormente.
Sin embargo, a partir de los 4 anos y medio hasta los 5 y 
medio, el aspecto sem&itico de la autoinstrucciôn verbal cobra 
predominancia sobre el aspecto impulsive flsico al que hemos he­
cho referencia en el pârrafo anterior (cfr. Luria, 1961, p. 59).
En este estadio del'desarrollo, a diferencia del anterior, 
es el significado de la autoinstrucciôn el que cuenta para el 
autocontrol de la conducta motora y no sÔlo el aspecto impulsive 
del lenguaje. Asf por ejemplo, si se le dice al nino "presiona 
una vez" ("press once"), el nino aprieta la pera una sola vez 
y no dos como lo hacla en el estadio antetior guiado por los im­
pulses del lenguaje: "press" y "once".
A partir de estos estudios, muchos investigadores occiden­
tales (europeos y norteamericanos) intentaron comprobar los re— 
sultados obtenidos por Luria, pero la gran mayorla no lo consi— 
guiô. Los principales estudios fueron los de Beiswenger, I960; 
Jarvis, 1968; Joynt & Camboume, 1968; Meacham, 1973 y 1978; 
Miller, Shelton & Flavell, 1970; Wilder, 1969. Sin embargo,Woz- 
niak (1972) acusa duramente a estos estudios, exceptuando los de 
Meacham, de haber efectuado cambios en los disenos, en compara— 
clôn con los de los psicôlogos rusos, cambios que modifican, auto- 
mâticamente las condiciones para obtener los mismôs resultados.
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Uno de los estudios m&s interesantes, en el mundo occidental,
es el de Meachan (1973), Este autor eligiô a ninos de 3 a 6 anos
a quienes les pldi6 que condujeran un triciclo (conducts moto­
rs compleja) y al mismo tiempo verbalizaran autoinstrucciones co­
mo "adelante,. detente, hacia atr&s, arriba", Los resultados pu- 
sieron de manifiesto que los ninos de 3 anos y medio podlan con- 
ducir el triciclo pero no verbalizaban ade cuadamente al mismo tiem
po que conducîan. En cambio los ninos de 4 anos y medio ya eran
capaces de verbalizar las ôrdenes y al mismo tiempo ejecutar la 
respuesta motora adecuadamente aunque al principio esto les pro- 
ducla hesitaciôn en la realizaciôn corrects de la conducta ade- 
cuada. Los ninos de 5 eiRos y medio eran perfectamente capaces de 
realizar ambas cosas a la vez de modo correcto.
En consecuencia, para Meacham los datos indican que los ni­
nos en edad preescolar muy temprana, alrededor de los 3 anos y 
medio, encuentran gran dificultad para realizar simultâneamente 
autoverbalizaciones y respuestas motoras. Estos resultados de 
Meacham confirman los hallazgos de Yakovleva (1976) y Luria (1961) 
que hablan afirmado que los ninos de 2 anos y medio no podlan 
verbalizar y al mismo tiempo realizar una tarea motora. Levina 
(1971) habla también afirmado que el habla de los ninos de 3 anos 
interferla con la soluciôn de problemas, Birch (1971) mâs expli- 
citamente arguyô que existe un période en el desarrollo del nino 
en que no puede coordinar y simultâneamente producir habla u otra 
actividad.
Por consiguiente, se considéra muy justa la conclusiôn de 
Meacham de que la habilidad para coordinar conductas verbales 
y motoras sigue un desarrollo y que ese desarrollo puede ser el 
que medie en la conducta de apretar una pera el&stica con la
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mano, sin necesldad de acudir a expllcaclones como las de Luria.
De ser cierta esta afirmaciôn, tal habilidad es también en— 
senable y de hecho esta es la base teôrica que podemos encontrar 
en otros estudios expérimentales para ayudar a los ninos a auto­
instruirse para solucionar probifemas sean motores o de otra In­
dole mâs complèja, como por ejemplo, en los de Bolstad y Johnson,
etc.
Efi^medio de todas estas investigaciones hay un punto impor- . 
tante que tiene que ver bastante con el problema del autocontrol 
de los ninos y mâs exactamente con el nacimiento del autocontrol 
en ellos. El punto a que nos referimos podrlamos formularlo de 
la siguiente manera, i& partir de qué edad es realmente el nino 
capaz de autocontrolarse, de inhibir una respuesta motora, a tra­
vée de la mediacién de un proceso verbal exterior, i.e., de una 
orden verbal ex tema?
Los datos procedentes de los psicôlogos rusos como Luria 
(1959, 1961, 1969). y Yakvoleva (1976) han servi do, en su opiniôn, >
para poner de manifiesto que los niRos de 2 a 2.5 anos no son ca— i
paces de inhibir una conducta que estâ en acto aunque se les dé 
una orden en contra. De este modo si mientras estân apretando 
la pera se les dice "dejad de apretar", los ninos continûan apre— 
tando e incluso lo hacen mâs fuerte. Pero ademâs, si a un nino 
se le pide que realice determinada acciôn, pero que espere a que 
aparezca una seRal, el nifio no es capaz de esperar.
Pero los investigadores norteamericanos no han podido llegar 
a las mismas conclusiones de los rusos. Para ellos, incluso ninos 
muy pequenos, alrededor de los dos anos de edad, pueden inhibir 
determinadss conductas motoras durante un cierto tiempo si se les
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da una orden, Asf, por ejemplo,Golden, Montare y Bridger (1977) 
trabajaron con ninos de 2 a 2.5, anos a quienes les presentaron 
dos tare as, una de las cuales consjafela en encontrar un pastel 
que se habla colocado previamente debajo de una de très cajas 
a la vista delnino, Al, nino se le decla que buscara el pastel 
pero que esperara a que sonara un sllbato antes de buscarlo.En 
la otra tarea se puso a un nino delante de un tren eléctrico y 
la tarea consistia en poner en marcha el tren pero habla que es­
perar hasta que se diera una senal. Por consiguiente, en ambos 
casos se trataba de inhibir conductas motoras autocontrolando 
la tendencia natural en el nino a jugar o corner inmediatamente, 
sin comprender la importancia que tiene el posponer la satisfac­
ciôn inmediata.
Los resultados de Golden et al. pusieron de manifiesto que 
incluso los ninos de 2 anos fueron capaces de retardar la acciôn 
motora en un 50?» del tiempo, mientras que los ninos de 2,5 anos 
ejecutaron la respuesta correctamente en un 90%. A estos mismos 
resultados habla llegado Bain (1976). Por consiguiente, parece 
ser que los estudios norteamericanos ponen en duda las conclusio­
nes de los psicôlogos rusos, por lo que nos vemos obligados a pen- 
sar que al menos en algunas situaciones, los ninos de dos anos de 
edad son capaces de esperar una senal para actuar.
No obstante, Pressley senala que los estudios norteameri­
canos a que hemos hecho referencia sôlo atendieron a situaciones 
en que el sujeto inhibla una respuesta hasta que se diera una se­
nal y, sin embargo, Luria describla una situaciôn en que estan- 
do en marcha una conducta, se le pedla u ordenaba al nino que 
dejara de ejecutarla. Por consiguiente, nos parece, que ambos 
estudios no estân hablando él mismo lenguaje. Sin embargo, no acon 
tece lo mismo conel estudio de Masters y Binger (1976) que se
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sirviô de ninos de 2,3-4 anos a quienes les permitieron jugar 
con un juguete muy atractivo. Después de un cierto tiempo se 
les pidiô a los ninos que abandonaran el juego. Los resultados 
pusieron de manifiesto que los nifios de los très grados de prees­
colar mostraron inhibicién de la respuesta, es decir, dejaron 
de Jugar cuando escucharon la orden, pero la cantidad de inhi- 
biciôn subiô con la edad. Asl, sôlo un 4055 de los nifios de-dos 
anos fueron capaces de inhibir la conducta y, de entre ellos, 
sôlo un 2095 pudo mantener la inhibiciôn de la respuesta duran­
te un minuto, tiempo que hablan establecido los investigadores 
rusos. En cambio los ninos de 4 afios de edad inhibieron en su 
gran mayorla la conducta y mantuvieron la inhibiciôn durante to-‘ 
do el minuto.
En opiniôn de Pressley (1979), estos datos confirman la 
hipôtesis soviética de que cuando se les ordena a los nifios de 
2 afios que abandonen una tarea, éstos encuentran mucha dificul­
tad para dejaria y ademâs confirman el dato ya descubierto antes 
por Meacham (1973), de que la inhibiciôn de la conducta motora y 
el control mediante verbalizaciones externas es una variable que 
sigue un desarrollo continue durante los afios de preescolar y 
continûa durante los primeros afios de edad escolar propiamente 
dicha,
Finalmente, hay otras investigaciones que han estudlado el 
mismo problema aunque con distintos instrumentos. Asl, por ejemplo, 
Bern (1967) puso de manifiesto que los nifios de très afios de edad 
son capaces de regular su propia conducta mediante una estrate- 
gia de autoverbalizaciôn. En este caso, Bern utilizô luces que se 
le mostraban al sujeto y luego se le ocultaban mientras sé le 
pedla que apretase una palanca que apagaba una de las luces. An­
tes del entrenamiento, los nifios no presionaban adecuadajnente
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la palanca de acuerdo con el nûmero de luces, pero en cambio 
después de él, hubo un control mucho mâs grande de la conducta 
de presionar la palanca. El entrenamiento consistiô en que los 
ninos fueran contando en voz alta las luces y al mismo tiempo, 
segûn iban diciendo cada nûmero, presionaran sobre la palanca. 
Wozniak (1974) volviâ a confirmar lo mismo, a saber, que es po- 
sible entrenar a los nifios pequenos para usar una estrategia 
Verbal en orden a aumentar su autocontrol. Otros estudlos, como 
los de Lovaas (1964) y Meichenbaum y Goodman (1969b y 1971) vol- 
vieron a establecer la conclusiôn de que la autoverbalizaciôn 
puede ejercer un grado alto de autocontrol de 3a conducta motora 
como en el caso de tamborilear los dedos diciéndose al mismo 
tiempo: "râpido, mâs râpido, despacio, mâs despacio, etc.", o 
al apretar un pedal con el pié diciéndose al mismo tiempo "pre­
siona, no presiona, etc."
Por lo tanto, creemos que de todos estos estudios podemos 
concluir la existencia de una real mediaciôn de los procesos 
cognitivos en la autorregulaciôn de las conductas motoras simples 
o complejas de los ninos. Es decir, en nuestra opiniôn muchas 
conductas motoras son susceptibles de ser autocontroladas median 
te verbalizaciones sean de Indole interna o extema. Por otra 
parte, parece ser ya un hecho évidente de que el inicio de esta 
eficacia de las verbalizaciones puede colocarse alrededor de los 
dos afios, yendo en aumento en los siguientes de manera que al 
ser un proceso progresivo y contlnuo es susceptible de ser edu- 
cado en el âmbito de los jardines de infancia y en los cursos 
de preescolarliberando, de este modo, a esta etapa del uso exclu- 
sivo de los consabidos ejercicios de preescritura, prelectura y 
educaciôn psicomotriz generalizada. Si educamos al nino en el 
lenguaje interior que gobierna o contrôla sus conductas motoras
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estamos pertrechando al Individuo con técnicas cognitivas para 
afrontar eficazmente los problemas de las subsiguientes etapas 
escolares y de la vida en general, es decir, armamos al nino 
con estrategias de supervivencia en el futuro,
7.2 Autocontrol infantil ante una tentaclôn.
Conductas de esfuerzo y altruismo.
Pero ni todos los problemas ni todas las conductas de los . 
ninos son motoras, sino que hay otro universo de comportamientos 
en donde los ninos de todas las edades necesitan aprender el auto 
control, sea para solucionar problemas présentes sea para poder 
enfrentarse eficazmente a problemas futures en la sociedad en 
que vivimos. Nos referimos concretamente a conductas tan impor­
tantes como: a) la de resistencia a la tentaciôn de entregarse 
a comportamientos poco convenientes o totalmente rechazados por 
la sociedad que los juzga taies "per se" o por no corresponder 
al nivel de desarrollo en que se encuentra al nino ya sea porque 
éste se adelante a su tiempo (por ejemplo fumar en ninos pequenos) 
o porque se retrasa (como por ejemplo, la enuresis diurna en ni­
nos de 5 anos); b) conductas como saber posponer el goce de un 
placer en orden a lograr una satisfacciôn mayor o mâs profunda 
posteriormente; c) comportamientos que suponen esfuerzos realizar 
los porque no son atrayentes por naturaleza jj d) conductas altruis 
tas que suponen en el nino un proceso de autonegaciôn, de auto- 
dominio, etc,
Siendo mâs explicites, en el campo en que nos venimos movien- 
do dentro de nuestra investigaciôn, esta clase de conductas son nu- 
cleares para el estudio y desarrollo del autocontrol.Esto es tan 
cierto que tradicionalmente esta clase de comportamientos
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recibldo mucha atenciôn per parte de determinadas escuelas filo- 
sôficas y de espiritualidad àl tratar del dominio de las pasio- 
nés, del ensenoreamiento del Membre sobre sî mismo, de la renun- 
cia al placer pasajero en aras de un bienestar superior y espi- 
ritual. Estas escuelas, como ya varias veces io hemos puesto‘= 
de manifiesto, han reclamado un autocontrol conseguido mediante 
distintas técnicas de endurecimiento, como el ûnico camino para 
poder llegar a los estadios superiores, llâmense éstos vida de 
uniôn con Dios, vida de filÔsofo, nirvana, etc.
Por otra parte, estas conductas se adaptan de la manera 
mâs exacts al marco conceptual de la autorregulaciôn ideado por 
Kanfer (1970) al que ya tantas veces hemos hecho referencia. El 
autocontrol se da cuando en una situaciôn de tentaciôn ante la 
realizaciôn d no de una conducts inadecuada o inconveniente, sea 
desde el punto de vista individual o social, el sujeto conside- 
rarido su situaciôn interior y las posibles consecuencias de su 
acciôn, se entrega incomprensiblemente a una conducta que por 
hipôtesis tenla menor probabilidad de apariciôn en lugar de rea­
lizar aquella que dados los estlmulos presionantes del medio am­
biente, es mucho mâs probable. En ese caso sf podemos hablar de 
autocontrol, porque el hombre al menos aparentemente, ha desafia- 
do las leyes del aprendizaje humano haciéndose con la situaciôn 
en orden a ser él mismo y a ser mejor.
Mas, iqué queremos decir cuando hablamos de resistencia 
a la tentaciôn, posposiciôn de la recompensa, esfuerzo y altruis­
me, en términos de conductas concretas?
Pressley délimita estos términos de la manera siguiente: 
a) hablamos de resistencia a la tentaciôn para referimos a situa
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clones en que a los nifios se les deja frente a estlmulos tenta— 
dores, como por ejemplo, jueguetes atractivos (Fry, 1975) y al 
mismo tiempo se les ordena que resistan a la tentaciôn, por ejem­
plo, de jugar con ellos; b) por su parte, la posposiciôn de la 
gratificaciôn incluye privarse de una recompensa o satisfacciôn 
mâs pequefia disponible en el momento présente, por ejemplo comer- 
se Una galleta ( Mischel and Baker 1975), para obtener una re'cora 
pensa o satisfacciôn mayor posteriormente, por ejemplo, dos ga- 
lletas. Como se puede apreciar, la posposiciôn de la recompensa 
es una especie también de resistencia a la tentaciôn ya que el 
sujeto résisté al disfrute de un pequefio placer que suele ser muy 
tentador. c) En cambio hablamos de esfuerzo cuando los nifios 
muestran buena voluntad o disposiciôn para trabajar en una tarea 
que no es intrînsecamente récompensadora, y d) de altruismo cuan­
do un nino se priva de buena gana de un objeto poseido por él y 
que ie es muy valioso, para entregarlo a otra persona o .a alguna 
causa. Nuevamente podemos apreciar que cuando el nifio ejecuta. 
conductas de esfuerzo y altruismo, estâ poniendo en prâctica la 
resistencia a la tentaciôn, en el primero de les casos - de no
trabajar y en el segundo de no ser egoista.
Finalmente, podemos observer en todas estas conductas la 
exigents necesidad de autocontrol y de autodominio no sôlo para 
realizar conductas aceptables y deseables socialmente, sino pa­
ra comprometerse en comportamientos de grado superior, en lo 
que a la virtud se refiere, ya se contemple esto desde un punto
de vista simplemente humano o espiritual dentro de una religiôn
concreta. Encontramos aqul, por consiguiente, un continuum que 
va desde el deber de comportarse de determinada manera hasta el 
comportarse de una manera perfecta. Y siendo el autocontrol an­
te ia tentaciôn una de las conductas mâs diflciles de lognar por
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el hombre, debldo a que se encuentra en la zona limîtrofe en­
tre la anlmalidad y la human!dad propiamente dicha, no sin razôn 
desde tiempos de los filôsofos griegos, pasando por los padres 
de la espiritualidad de la religiôn cristiana y por las religio- 
nes espiritualistas orientales, se ha pensado en el autocontrol 
como en la meta mâs genuinamente humana, el ûltimo eslabôn de 
la carrera del hombre.
Siguiendo a Pressley, constàtamos que en todos los estudios 
expérimentales referentes a estos temas hay algo en comûn que de 
alguna manera ya hemos hecho notar al principio de este apartado, 
es decir, que los ninos con mûcha frecuencia no eligen espontâ- 
neamente realizar estas conductas, su autocontrol estâ todavia 
muy poco désarroilado, de manera que para ellos resistir a la 
tentaciôn, posponer las satisfacciones inmediatas, esforzarse, 
ser altruistas, son oonductas mucho menos probables que sus con­
traries a los que naturalmente tienden . Por consiguiente se da- 
râ autocontrol cada vez que el nino logre emitir una conducta 
menos probable en lugar de la mâs probable, en el sentido que 
Kanfer (1970) da al autocontrol.
iCômo podrlamos clasificar las diferentes tentativas prove- 
nientes del campo de los procesos mediales cognitivos de la con­
ducta humana? Pressley las clasifica de la siguiente manera:
1) Estudios que analizan los efectos de las autover­
balizaciones sobre las conductas anteriormente des­
cri tas.
2) Estudios que han utilizado verbalizaciones externas 
para conseguir el autocontrol.
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3) Estudios que han intentado manipuler el afecto para 
lograr el mismo efecto del apartado anterior.
4) Estudios que han utilizado transformaciones cognitivas 
de la tentaciôn.
5) Finalmente, aquellos intentos expérimentales que 
han manipulado la atenciôn para conseguir los mismos 
efectos.
Sin embargo, como es natural, hay muchos estudios que no 
caben exactamente en una clasificaciôn sino que ocupan varias 
y? por consiguiente, se estudiarân en un apartado separado.
7.2.1 Autoverbalizaciones y resistencia ante una 
tentaciôn. Ninos de preescolar.
Siguiendo en todo momento la clasificaciôn de pressley, va­
mos a ocuparnos de inmediato de aquellos ensayos expérimentales 
que analizan los efectos que producen las autoverbalizaciones 
en la conducta de autocontrol de los ninos frente a la tentaciôn. 
De acuerdo con el autor, dividiremos el apartado en dos seccio- 
nes; ninos en edad preescolar y ninos en edad escolar.
Por lo que se refiere a los ninos en edad preescolar, hay 
una serie de estudios paradigmâticos llevados a efecto por Pa­
tterson y Mischel entre los anos 1975 y 1977 cuyas conclusiones 
se suelen tomar como puntos de referenda para comparar los re­
sultados que los nuevos estudlos en este campo han ido ofrecien- 
do. Patterson y Mischel han dedicado gran parte de sus esfuer­
zos a investigar la habilidad de los ninos, en edad preescolar, 
para usar las autoverbalizaciones con el fin de autocontrolar 
su conducta en situaciones de tentaciôn.
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Estos autore8 utillzaron una situaciôn experimental que 
ya se ha convertido en tlpica en los medios cientificos. Di­
cha situaciôn la podrlamos describir de la siguiente manera: 
en primer lugar, se lleva a un nino o a un grupo de ellos a 
una habitaciôn, (la habitaciôn experimental),y se le muestra 
una caja llena de juguetes preciosos e interesantes; a con- 
tinuaciôn, y en el mismo sitio, se le muestra otra caja llena 
de juguetes, pero esta vez rotos y algunos destrozados; final­
mente, se le muestra un juguete, con figura de payaso que habla, 
juguete que los experimentadores han titulado "Mr. Clown Box".
A continuaciôn se le explica al nino e a los ninos que 
han sido llevados ahî a fin de que realicen una tarea (que in- 
tencionalmente es muy aburrida, como por ejemplo, hacer una co­
pia varias veces) y que Mr. Clown intentarâ distraerlos invltSn 
dolos a jugar, Punto seguido, el experimentador dice que tiene 
que salir de manera que han de realizar soles la tarea, advir- 
tiéndoles que si trabajan durante todo el tiempo que el experi­
mentador esté fuera, entonces se les permitirâ jugar con la ca­
ja de Juguetes bonitos y con Mr. Clown, pero si no trabajan en 
la tarea durante todo el tiempo, entonces sôlo podrSn jugar con 
la caja de juguetes rotos.
Como el problema en cuestiôn es tratarde comprobar hasta 
qiié^  punto son capaces los ninos de utilizar las verbalizaciones 
para el autocontrol en situaciôn de tentaciôn, Patterson y Mi­
chael ensenaron a los sujetos de los experimentos a autoverbali- 
zar con objeto de hacer caso omiso de la:invitaciôn a jugar 
por parte de Mr. Clown y continuer con la tarea. Los autores 
procedieron de la manera siguiente: a) a un grupo de sujetos 
se les instruyô para que usaran una autoverbalizaciôn inhibidora
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de la tentaciôn: "No, no voy a mirar a Mr. Clown"; b) a otros 
sujetos se les instruyô para que utilizaran una autoverbaliza­
ciôn facilitadora de la tarea: "Voy a atender a mi trabajo";
c) otro de los grupos recibiô entrenamiento para usar verba­
lizaciones mezcladas de los dos grupos anteriores, finalmente,
d) un cuarto grupo a quien se le ensenô una autoverbalizaciôn 
en relaciôn con la recompensa, como la siguiente: "Quiero ju­
gar con los juguetes bonitos y con Mr. Clown".
Los resultados que ofrecieron los cuatro estudios a que 
venimos refiriéndonos (Patterson y Mischel 1975, 1976; Mischel 
y Patterson 1976, 1978) pusieron de manifiesto, segûn Pressley, 
que los nifios que utilizaron la autoverbalizaciôn inhibidora 
de la tentaciôn, trabajaron mucho mâs tiempo y de manera mâs 
consistente que los nifios que utilizaron una autoverbalizaciôn 
facilitadora de la tarea o los sujetos control que se les entre- 
nô o bien para que hlcieran autoverbalizaciones irrelevantes 
en el momento de ser distraîdos por Mr. Clown, o que no se los 
entrenô para hacer autoverbalizaciôn^alguna. Ademâs se comprobô 
que no existian diferencias significativas entre los sujetos con 
trol y los sujetos que utilizaron autoverbalizaciones facilita- 
doras de la tarea; en cambio encontraron un paralelismo en la 
eficacia de las autoverbalizaciones para el autocontrol de la 
tendencia gratificadora entre los dos grupos que usaron auto— 
verbalizaciones inhibidoras de la tentaciôn y orientadas hacia 
la recompensa. El grupo que utilizô autoverbalizaciones mezcla­
das no mostrô mayor eficacia en la tarea que cualquiera de los 
dos primeros grupos.
Por otra parte, en el estudio que realizaron estos autores 
(Mischel y Patterson) en 1976 incluyeron otra condiciôn consis­
tente en que a un grupo de sujetos se les entrenô no sôlo para
- 469 -
usar autoverbalizaciones hechas por el experimentador sino 
para que en su debido momento, los ninos hicleran sus propias 
autoverbalizaciones para resistir a la tentaciôn de jugar con 
Mr, Clown. En esta ocasiôn se sometieron a experimento dos 
grupos, uno de los cuales cumplla las condiciones que acaba- 
mos de describir mientras habla otro grupo control, Los resul­
tados pusieron de manifiesto que la realizaciôn de la tarea, 
por parte del grupo que habla recibido instrucciones para hacer 
autoverbalizaciones no era mejor que la conducta del grupo con­
trol.
De todo esto Pressley concluye que estos estudios son muy 
importantes dentro de la investigaciôn del autocontrol, por va­
rias razones, siendo la primera de ellas la de haber demostra- 
do claramente que incluso los ninos en edad preescolar son ca­
paces de usar estrategias verbales para autocontrolar sus con­
ductas en situaciones en que con frecuencia se comportan mal; 
sin embargo, como advierte el mismo autor, también se pone de 
manifiesto que la eficacia de taies autoverbalizaciones dépen­
de del contenido especlfico de las mismas, hecho confIrmado, 
asl se ha visto, por los resultados que demuestran que las auto 
verbalizaciones inhibidoras de la tentaciôn y las orientadas 
hacia la recompensa aumentaron la probabilidad de que los ni­
nos autocontrolaran la distracciôn y la tentaciôn de Mr.Clown, 
mientras que las tareas cuyo énfasis se puso en prestar aten­
ciôn a la tarea monôtona y aburrida, no tuvieron efectos po­
sitives en el autocontrol. Pero ademâs, estos estudios nos han 
ofrecido una conclusiôn muy importante, a saber, que los nifios 
de preescolar no son capaces de formularse autoinstrucciones 
sino que es necepario proporcionarles una especifica autover­
balizaciôn*
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Pero ya se hablan reallzado otros estudlos sumamente im­
portantes que hablan examinado los efectos de diferentes tipos 
de autoverbalizaciones en la conducta de los nifios de preesco­
lar. Nos referimos a los estudios de Hartig y Kanfer llevados 
a cabo en 1973. Estos autores pusieron a un grupo de nifios en 
situaciôn experimental demonimada por ellos como situaciôn de 
prohjbiciôn de juguetes. En esta ocasiôn se colocaron juguetes 
muy atractivos detr&s de los nifios y se les instruyô al mismo 
tiempo para que no se volvieran a mirar a los juguetes. También 
en este caso existieron cinco condiciones expérimentales y en 
cuatro de ellas se instruyô a los sujetos para que hicieran auto— 
verbalizaciones durante el experimento. Las autoVerbalizaciones 
fueron las siguientes;
1) Grupo 1: autoverbalizaciôn positiva: "No debo 
volverme y. mirar los juguetes. Si no los miro seré un chico (a) 
bueno (a)'*.
2) Grupo 2: verbalizaciôn negative: "No debo volverme 
y mirar los juguetes. Si lo hago seré un chico (a) malo (a)".
3) Grupo 3: verbalizaciôn en forma de orden: "No de­
bo volverme y mirar los juguetes".
4) Grupo 4: verbalizaciôn control consistente en una 
verbalizaciôn irrelevante como recitar un verso de una canciôn.
5) Grupo 5: ninguna verbalizaciôn.
Una vez hecho este entrenamiento con los ninos, el experimen­
tador los dejô solos ofreciendo los siguientes resultados: îos 
grupos 1,2 y 3 ofrecieron mayor resistencia a la tentaciôn, pe­
ro no hubo diferencia significative entre ellos. En cuanto al
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grupo 4, el de la verbalizaciôn irrelevante, resistiô muy poco 
al igual que el grupo 5. En opiniôn de Pressley estos resultados 
Son bastante consistentes con los que encontraron Patterson y 
Mischel.
Las investigaciones siguieron adelante en el campo del 
autocontrol frente a una tentaciôn o para retardar una gratifi- 
caciôn asequible en el momento présente; asl en 1976 Toner et al. 
puso de manifiesto la importancia que tiene el tipo de autover- 
balizaciônes que utilizan los ninos frente a la tentaciôn; To- . 
ner y Smith volvieron a estudiar este mismo problema en 1977 
ofreciendo resultados mâs o menos acordes con los estudios de 
Patterson y Mischel (1975 y 1976), v Mischel y.Patterson (1976 
y 1977), y Hartig & Kanfer (1973). Sin embargo, sus estudios pu­
sieron de manifiesto un dato contrario a las conclusiones de 
los anteriores estudios, a saber, que las autoverbalizaciones 
irrelevantes son eficaces. Este es un problema para el que to­
davia no existe explicaciôn, de manera que no podemos aventu­
râmes a tomar partido porque o bien puede ser cierto o puede 
Ser alguna alteraciôn en el diseno experimental o en los suje­
tos.
En resumen, podemos decir que a nivel de finales de la 
década de los anos setenta, ya es un dato conquistado saber que 
el hecho de que las autoverbalizaciones produzcan o no efectos 
sobre el autocontrol de los ninos de preescolar ante una tenta­
ciôn gratificadora, depende del tipo de verbalizaciones que los 
ninos hagan en el momento de encontrarse en tensiôn, Sinembar- 
go, como ajÇirma Pressley, no podemos estar seguros de qué proce­
sos son los que median en estas autoverbalizaciones. ^Serâ la 
atenciôn a la recompensa? ^Serâ la atenciôn a otros aspectos 
de la situaciôn? ^Serân las exigencias de posposiciôn de la
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gratificaciôn o de ejecuciôn de la tarea por parte del experimen­
tador? iSerân otras contingencias del experimento? De momento son 
interrogantes que no se pueden contester con certeza; hay que 
esperar nuevos estudios que intenten aclararias.
Finalmente, es muy interesante hacer notar, en orden a la 
educaciôn de los ninos de preescolar y sobre todo para poner li­
mites a los programas de autogobierno o autodirecciôn y de crea- 
tlvidad en esta etapa, el hecho puesto de manifiesto por estos • 
estudios consistente en que los ninos de esta edad pueden sacar 
mucho bénéficie para su autocontrol si se les dice exactamente 
las verbalizaciones que tienen que hacer y el mdmento en que las 
tienen que utilizar puesto que no son capaces de generar sus pro­
pias verbalizaciones o en el caso de que las hagan, influyen me­
nos en su autocontrol. Es decir, a un nino de preescolar hay que 
decirle quê haga cuéndo y cômo para que obtenga eficacia en su 
tarea, sea de la naturaleza que sea, de manera que dejar a los 
nifios a su aire, creativamente, es por lo menos una situaciôn am­
biguë que en términos educativos sôlo séria permisible -en deter­
minadas situaciones, como por ejemplo las evaluativas, pero no 
como principio de base, iCuâl es la explicaciôn de este hecho? 
Hasta el momento no existen estudios expérimentales que hayan 
intentado su aclaraciôn, de manera que sôlo nos qucda nuevamen­
te aventurâmes a formular hipôtesis sin ninguna fuerza demostra- 
tiva como por ejemplo, que taies ninos pueden acusar todavia una 
dependencia matemo-paterna que no les permite ser eibs mismos, 
que todavia no existe coordinaciôn perfecta entre la corteza ce­
rebral y las respuestas motoras, etc., etc. Pero, lo importante, 
como dijimos qntes, es constater el hecho demostrado por los es­
tudlos expérimentales y de ahl obtener las consecuencias adecua­
das para una educaciôn mâs raclonal y menos aventurada de deter-
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mlnadas tendencies.
7.2.2 Efectos de las autoverbalizaciones 
en ninos en edad escolar.
En el apartado anterior pusimos de manifiesto los efectos de 
las autoverbalizaciones en ninos de preescolar y al mismo tiempo 
hemos hecho referencia constante a las limitaciones que su uso 
implica en esta edad. En este apartado vamos a intentar presenter 
una slntesis de los resultados de varies estudios expérimentales 
referentes al mismo tema pero cinéndonos ahora a la edad escolar. 
Por consiguiente, vamos a examiner las conclusionqs a que han lle­
gado estos estudios en el campo de la resistencia a la tentaciôn 
y en la posposiciôn de una recompensa. En este apartado, como en 
el anterior, seguiremos muy de cerca el estudio de Pressley.
Uno de los primeros estudios referentes al tema es el de 
O'Leary y sus colaboradores que en 1968 estudiaron la conducta mo­
ral de los, ninos frente a una situaciôn de tentaciôn. La situaciôn 
experimental consistiô en tomar dos grupos de ninos del primer ni­
vel escolar y pedirles que participarah en un juego consistente 
en presionar un botôn que siempre les darla una canica para jugar» 
pero sôlo era licito (moralmente) hacerlo cuando apareciese una se­
nal que dirla "correcto", de manera que era ilicito presionar y 
obtener la recompensa cuando apareciese la senal de "incorrecte". 
Uno de los grupos recibiô entrenamiento para darse autoinstruccio­
nes verbales positivas para actuar, i.e., apretar el botôn, cuando 
apareciese la serial "correcto" y negatlvas, i.e. no presionar, 
cada vez que apareciese la senal de "incorrecto", El otro grupo . 
no recibiô entrenamiento para autoinstruirse verbalmente.
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Los resultados que O'Leary conslgulô fuéron que el grupo que 
reclbiô entrenamiento para autoinstrulrse hizo mènes trampa que 
el grupo control, es declr, éste grupo apretô muchas mâs veces 
el botôn, a pesar de que la senal decla ”Incorrecte", para obte- 
ner canlcas.
Posteriormente, hacla 1971, Monahan y O'Leary volvieron a 
repetir el experlmento con una muestra de nines procedentes de 
medios rurales y obtuvieron efectos muy parecidos a ios de 1968.' 
Sin embargo, en esta mlsma ocasiôn utilizaron también una muestra 
de nines de medio urbano y sorpresivamente encontraron que las 
àutoverbalizaciones centradas en las exigericias de las tareas no 
afectô el autocontrol ante la tentaciôn de engafiar, es decir, no 
hubo diferencia significativa entre el grupo experimental y el 
grupo control.
Estes ûltimos resultados nos ponen en guardia para no otor- 
gar credibilidad inmediata a toda técnica sin considerar sus li- 
mitaciones y sobre todo sin tomar en cuenta otras variables in- 
controladas que probablemente sean decisivas en un memento dado. 
iPor qué con les nines de medio rural si fueron eficeces las auto- 
verbalizaciones y no le fueron con los del medio urbano? ^Ten- 
drlamos que ir a buscar la explicaciôn a un rasgo de personalidad, 
per ejemplo, a una menor agresividad en los nines de medio rural 
que en los del medio urbano?
A pesar de estes dates sorprendentes, Hartig y Kanfer (1973), 
en su estudio al que hemos hecho ya referenda anteriormente al 
hablar de les nifios de preescolar, también estudiaron a nines en 
edad escolar y encontraron resultados favorables al use de las 
autoverbalizaciones para el autocontrol ante la tentaciôn. Como
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se recordarâ estos autores utilizaron cinco grupos expérimentales 
que colocaron en una situaciôn de "prohibiciôn de mirar los ju- 
guetes" que se encontraban detrâs, Los grupos 1,2 y 3 que se auto 
instruyeron verbalmente para no mirar a los juguetes vencieron 
por mâs tiempo la tentaciôn comparados con los otros dos grupos 
que o bien hicieron autoverbalizaciones irrelevantes o no hicieron 
ninguna.
De cara a la educaciôn hay un dato importante que estos ûl­
timos experimentadores encontraron consistente en que no apare- ' 
ciô diferencia significativa entre los sujetos que autoverbaliza- 
ron ôrdenes indicando las consecuencias negatives que se seguirian 
de BU desobediencia, por tanto autoverbalizaciones negativas, y 
los que hicieron autoverbalizaciones positivas indicando las con­
secuencias positivas de su obediencia. Este es un dato a tener en 
cuenta por lo menos en cuanto a la eficacia de obtener de los ni- 
nos una conducts determinada. Sinembargo, como es lôgico, las con- 
diciones concretas de cada situaciôn son las que deben Inclinar 
la balanza para que un educador utilice unas u otras.
Un aiïc después, i.e. en 1974, Anderson volviô a estudiar la 
capacidad de posposiciôn de una gratificaciôn en ninos de primer 
nivel escolar. En este caso, el experimentador utilizô el estra- 
tagema de dejar solo en una habitaciôn a un nino frente a un pas­
tel, ordenândole al mismo tiempo que no lo comiera y que en recom­
pensa recibirla dos pasteles cuando regresase el experimentador. 
También en este caso un grupo de ninos fue entrenado para auto- 
verbalizar cada vez que pensara en el pastel : "Mo debo comrme mi 
pastel ahora. Debo esperar hasta que regrese el experimentador".
El otro de los grupos simplements recibiô la negaciôn de no co­
rner. Anderson comprobô una vez mâs que los ninos que autoverbali- 
zaron fueron mâs capaces de vencer la tentaciôn que los que no 
verbalizaron.
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Todos estos estudlos nos confirman aparentemente que el uso 
de las autoverbalizaciones es una técnica eficaz en el autodomi— 
nio de la voluntad ante una tentaciôn; sin embargo, esta afirma- 
ciôn no es del todo correcta, porque hay T,muches otros estudios, 
adem&s del ya citado de Monaham y O'Leary (1971) que nos ofrecen 
resultddos contradictories, Por ejemplo Slaby en 1973 estudiô a 
dos grupos de ninos de primero y segundo nivel escolar en su re- 
sistencia a la tentaciôn de jugar con Juguetes muy interesantes 
una vez dejados solos sin vigilancia. Lds resultados que obtuvo . 
fueron que aquellos ninos que autoverbalizaron la orden "no los 
toques" cornetieron muchas mâs violaciones de la norma que los ni- 
fîos que simplemente no verbalizaron, ^Acaso estos resultados no 
contradicen los hallazgos de Hartig-Kanfer (1973) y Anderson 
(1974)2 Al menos aparentemente si y aunque Pressley recurre a 
cuestiones de planteamiento y explicitaciôn de las autoverbaliza­
ciones que juzga fueron distintas en los très estudios a que nos 
hemos referido, no por eso taies resultados dejan de ponernos 
en alerta como ya hemos indicado anteriormente. Una vez mâs ha- 
cemos la hipôtesis, de que probablemente se estén descuidando al- 
gunas variables claves en los experimentos, como en este caso 
podrla serlo la historia de los sujetos componentes del grupo, su 
medio de procedencia, etc. que al menos en el estudio no aparece 
Clara. En todo easo, estos resultados a pesar de la deficiencia 
de la forma,nos avisan que no todas las autoverbalizaciones son 
vâlidas para todos los grupos, sino que cada grupo y probablemdn- 
te cada individuo requiera las suyas propias aunque sôlo varie 
la forma manteniendo el contenido.
■ Otro estudio que ha yenido también a poner en entredicho 
los hallazgos de Harting-Kanfer y Anderson, es el de Toner y  ^
Smith en 1977. Estqs autores utilizaron grupos de sujetos perte-
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necienters a segundo y tercer grado escolar para comp rob ar también 
en este caso la resistencia a la posposiciôn de una gratificaciôn. 
El resultado sorprendente fue que los sujetos que verbalizaron 
la regia "es bueno que espere", los sujetos que hicieron la auto- 
verbalizaciôn irrelevante de contar y los que no hicieron ninguna 
verbalizaciôn, no difirieron significativamente en cuanto su con- 
ducta de espera.
Como podemos observer, este estudio viene a confirmer lo 
que venimos advirtiendo acerba de atribuir valor definitivo a las 
autoverbalizaciones. Pero mâs aûn, como afirma Pressley, los es­
tudios realizados hasta el momenta han fallado en la demostraciôn 
convincente de que las autoinstrucciones verbales reduzcan de ma­
nor a significativa las conductas indeseables en el aula. Enton- 
ces, ino son ûtiles las autoverbalizaciones en la lucha contra 
las conductas indeseables dentro de la clase? Los estudios que 
poseemos hasta el moment© parecen indicar que no; sin embargo, 
en nuestra opiniôn, todavîa no se ha estudiado suficientemente 
el problema. Pero antes de tomar una postura presentemos los es­
tudios referentes a este tema con ninos en edad escolar.
En 1975 Smith entrenô a un grupo de sujetos con mal comporta- 
miento dentro de la clase para que autoverbalizaran ôrdenes de 
atender al profesor. Los resultados pusieron de manifiesto que 
no hubo diferencia significative entre estos sujetos y el grupo 
control. Ese mismo ano. Green volviô a repetir los mismos resulta­
dos con nihos que autoverbalizaron alabanzas por prestar atenciôn 
a las explicaciones del profesor, i.e., las autoverbalizaciones 
se manifestaron perfectarnente inûtiles.
En otro estudio que habla hecho en 1974 Drummond los resul-
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tados obtenîdos fueron también parecidos, El autor en cuestiôn 
entrené a un grupo de alumnos de pésimo comportamiento para que 
se dijeran a si mismos que no debîan comportarse mal. En*=*el momen- 
to de tentaciôn de iniciar un mal comportamiento deblan decirse 
"espera'* para, pensar en las consecuencias negativas de su conduc­
ts indeseable, y al mismo tiempo verbalizar una conducta alter- 
nativa deseable. En este estudio Drummond comprobô que tanto 
estos alumnos como los del grupo control siguieron comportândo- 
se mal como anteriormente.
Por otra parte, Ellis (1976) intenté entrenar a nifios agre- 
sivos de 8 a 12 anos para que resistieran a la tentaciôn de com­
portarse de forma agresiva utilizando autoverbalizaciones en el 
momento adecuado. En este caso Ellis les ensenô a decirse: "Es­
pera. No lo arregles con los pufios" y "cuando no peleo la gente 
es mâs amable conmigo y consigo cosas agradables que a ml me 
gustan". Ellis volviô a registrar el dato que las autoverbaliza­
ciones de este estilo no fueron eficaces en la reducciôn de la 
conducta agresiva. _
iCuâl puede ser la posible explicaciôn de por qué las auto­
verbalizaciones no han surtido el efecto esperado? Haciendo una 
extrapolaciôn, Pressley créé que la explicaciôn podrla encontrar- 
se al analizar el tipo dé autçVerbalizaciones que los anteriores 
estudios han utilizado. En efecto, como se recordarâ de los diver- 
808 estudios de Mischel y Patterson se habla 11egado a la conclu- 
siôn, en el caso de los ninos de preescolar, que la eficacia de 
las autoverbalizaciones en relaciôn con el autocontrol en situa- 
ciones de tentaciôn, dependla intrlnsecamente del tipo de auto- 
verbalizaciôn que se utilizara. Elles y otros autores hablan pues- 
to de manifiesto que las autoverbalizaciones inhibidoras de la
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tentaciôn y las orientadas hacia la recompensa eran mucho mâs 
eficaces para mantener el autocontrol de los ninos que aquellas 
que haclan referencia o estaban orientadas hacia la tarea.
Sin embargo, como aparece clarc de un anâlisis cuidadoso de 
las autoinstrucciones utilizadas por los estudios que hemos re- 
senado, casi todas ellas inclulan tanto inhibiciones de la tenta­
ciôn como orientaciones hacia la realizaciôn de la tarea. Este 
aconteciô concretamente en O'Leary et al. (1968), Monaham y 
O'Leary (1971), Drummond (1974) y Ellis (1976). Ahora bien, si 
como dice Pressley, se ha demostrado, al menos en edad preescolar, 
que las verbalizaciones inhibidoras de la tentaciôn son eficaces 
para el autocontrol ante la tentaciôn y no lo son las que estân 
orientadas a faciliter la realizaciôn de la tarea, no es de sor- 
prender que O'Leary, Monaham, Drummond, Green y Ellis hayan 11e- 
gado a conclusiones contradictorias puesto que no tuvieron en 
cuenta eStos resultados.
En este contexte, y también haciendo por nuestra parte una 
extrapolaciôn, podemos sospechar que el hecho de haber encontra- 
do resultados aparentemente contradictories podrla ser un apoyo 
a las conclusiones a que hablan llegado anteriormente Michel y Pa­
tterson, Hartig y Kanfer, que hemos descrito en el pSrrafo ante­
rior. Sin embargo, este es un problema que necesita de estudios 
expérimentales aplicados a ninos en edad escolar para confirmer 
o negar nuestra extrapolaciôn . De momento sôlo containos con los 
estudios de Anderson (1974) y Hartig & Kanfer que, habiendo uti­
lizado autoverbalizaciones inhibidoras de la tentaciôn, pusieron 
de manifiesto que en realidad si es eficaz este tipo de autoins— 
trucciôn cara al autocontrol ante la tentaciôn en ninos en edad 
escolar.
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Finalmente, queremos hacer referenda a un dato que otros 
estudios, sobre todo el de Toner, Moore y Ashely (1978) ban pues­
to de manifiesto y que cobra una importancia grande dentro del 
campo de la ensenanza del autocontrol a los ninos en esta edad 
y en el contexte de la lucha o autodominio ante la tentaciôn. El 
hecho consiste en que si se utilizan las técnicas de modelado, és 
tas contribuyen de forma eficaz para lograr mayor autocontrol, 
por parte de los ninos que sirven de modèles para otros ninos, en 
sucesivas ocasiones que elles tienen que enfrentarse auna tenta­
ciôn fuera de la situaciÔn estrictamente experimental. En opiniôn 
de Pressley que analiza los resultados de Toner et al., se puede 
concluir que una manera mâs eficaz de ensefiar a los nihos el auto­
control ante la tentaciôn radica en hacer que êstos sirvan de mo­
dèles para otros utilizando autoverbalizaciones inhibidoras de 
la tentaciôn. Esta conclusiôn no estâ lejos de ser justa porque 
en realidad no hace sino constatar un dato ya comprobado en la 
historia de la modificaciôn del comportamiento, a saber, que los 
compaheros son instrumentes eficaces para el cambio de conductas 
indeseables o para la instauraciôn de nuevas conductas (cfr. por 
ejemplo. Allen 1976).
Este ûltimo fenômeno que hemos examinado pone también de 
manifiesto que en los estudios resehados hay variables intervi- 
nientes que no han side contrôladas del todo, como ya lo hemos 
indicado en anteriores ocasiones. Por consiguiente, no podemos 
afirmar con cèrteza, por el momento, si la eficacia registrada 
con ciertos tipos de autoverbalizaciones sea atrlbulble "per se" 
a ellas mismas o debàmos atribulrselas a otros elementos inter- 
venientes, como pudieran ser las recompensas, la autoestima, la 
presencia del experimentador, el deseo de alabanza, etc. De nue- 
vo, como en otros problemas, se pone en evidencia la necesidad
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de segulr 1*  Investigaciones con objeto de limitar el poder de 
cada elemento aislândolo del contexte global.
Otro aspecto que no dudamos en hacer notar consiste en que 
nuevamente aparece confirmada la idea de que a pesar de que teô- 
ricamente haya divisiones entre los cientlficos en torno a la 
concepciôn del aprendizaje humane, todos reaimente tarde o tempra 
no llegan a coincidir en sù estudio rompiendo las barreras teôri- 
cas como en el caso présenté en que se utilizan técnicas netaman­
te conductistas como el refuerzo, técnicas procedentes de la psi- 
cologla cognitiva y técnicas procedentes de la teorla del apren­
dizaje social. Y no es extraho que estudios como los de Toner et 
al. (1978) pongan de manifiesto que la imitaciôn es una técnica 
que conviene combinar con las otras para lograr mayor eficacia.
El hombre es une y nosostros nos empenamos en dividirlo teérica- 
mente: pero tarde o tempriano la re alidad llega a imponerse,
7.2.3 Razonamientos externes y autocontrol.
Vamos?ahora a revisar otro^instrumento que se suele usar por 
parte de los educadores para ayudar y/o hacer que los ninos se 
controlen. Nos referimos a las ôrdenes verbales y-a las razones que 
se dan a los ninos para que se comporten adecuadamente. Por con­
siguiente, seguimos dentro del campo de los procesos nediales, 
pero esta vez no desde dentro del mismo sujeto que realiza la 
acciôn, sino desde el exterior a él. Las conclusiones que poseemos 
de los estudios llevados a cabo en este aspecto, han puesto de ma­
nifiesto que también éste es un instrumente eficaz si sé usa con 
sus debidas precauciones. ^Cômo funcionan estas verbalizaciones 
exteriores? iCuâles son sus limites? iQué tipos de verbalizaciones 
y razonamientos se hàn estudiado y qué efectos producen? 6Su uso
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es Indlstlnto para todas las edades o es necesarlo ir distinguien- 
do edades? Los estudios que vamos a detallar a continuaciôn inten 
tan dar una soluciôn, al menos de principio, a estos interrogan­
tes.
En 1974 apareciô un estudio de Kanfer y Zich en el que se 
analiza directamente el problema que nos ocupa. En esta investi- 
gaciôn los autores referidos eligieron dos grupos de sujetos de 6 
afios de edad a quienes dijeron que iban a jugar a no mirar a unos 
juguetes muy interesantes que estaban en alguna parte de la habi­
taciôn experimental. Une de los grupos escuchô la siguiente ver­
bal izaciôn a través de una grabaciôn; "Si no te das la vuelta y 
miras a los juguetes, serâs un mino. muy, muy bueno"; el otro,por 
su parte, sôlo escuchô la siguiente frase: "Charlie Brovm tiene 
un buen amigo que se llama Snoopy".
En el anâlisis de los resultados se vio que en la primera 
fase del estudio, ninguno de los nihos que habla eseuchado la 
primera verbalizaciôn transgrediô la régla del juego, mientrae 
que un 25)6 de los nihos del segundo grupo mirô a los juguetes pro- 
hibidos. Para la segunda jfase del estudio, se prescindiô de es­
tos sujetos que violaron la norma. Esta segunda fase consistiô 
en que el experimentador trajo a la habitaciôn experimental una 
"sorpresa" que puso detrâs de los nihos ordenândoles al mismo 
tiempo que no la miraran. En esta segunda ocasiôn se comprobô que 
los nihos que hablan escuchado anteriormente la verbalizaciôn y 
el razonamiento de que si no miraban serlan muy buenos, resistie- 
ron por mâs tiempo la tentaciôn de mirar que los nihos que hablan 
escuchado una verbalizaciôn exterior irrelevante. Cpnsiguiente- 
mente, en opiniôn de Pressley, estos autores han demostrado que 
las verbalizaciones extemas pueden producir el autocontrol de los 
nihos y que sus efectos pueden perdurar una vez que ha cesado la
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la verbalizaciôn controladora.(p.338),
Pero hay que observer que en el estudio de Kanfer no sôlo 
ha existido una prohibiciôn de no mirar a los juguetes o a la 
sorpresa, sino que también se diô a los nifios una razôn para jus- 
tiÇicar su renuncia a mirar y la orden prohibitiva; tal razôn con­
sistiô en este caso en una de tipo afectivo-moralizante "muy, muy 
bueno". En esta ocasiôn fue efectiva como hemos vlsto para ni­
nos de 6 anos,
El problema dé la eficacia de los razonamientos a los nifios 
ya. habla sido estudiado por Parke en 1969 y 1970, En el primero 
de sus estudios, el citado autor entrenô a nifios de primero y se­
gundo grados a no jugar con juguetes muy interesantes. En su ex­
periments combinô las técnicas de castigo (fuerte y débil al prin­
ciple y al final de lassecuencia conductual) con razonamientos 
y encontrô que cuando no se habla proporcionado razonamiento al- 
guno, sino que se habla castigado fuertemente al principio de la 
secuencia conductual pero habfa existido relaciôn positiva con el 
experimentador, se habla producido mayor autocontrol, que cuando 
se habla castigado débilmente al final de la secuencia y no habla 
existido relaciôn positiva con el experimentador, Cuando, en cam­
bio, se explicô la razôn de la prohibiciôn, se produjo autocontrol 
sin tener importancia el castigo, tanto en su intensidad como en 
el momento de apiicaciôn, ni la relaciôn con el experimentador,
Por otra parte, en un estudio que realizô el mismo autor al 
ano siguiente, se comprobô que los nifios que son castigados por 
comportarse de forma incontrolada en una situaciôn dada, es mâs 
posible que sean controlados en el future en esa situaciôn, que 
si no hübiesen sido castigados..
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Por consiguiente, ambos estudios ponen de manifiesto que si 
al castigo se ahaden las razones de la prohibiciôn, en ninos de 
los primeros cursos escolares, el procedimiento es mucho mâs efi— 
caz y mâs aûn, otras variables como el momento en que se dé el 
castigo, la intensidad y la presencia de quien lo otorga, pasan 
a ocupar un lugar secundario. Conclusiôn que deberîan tener en 
cuenta los maestros, los profesores y sobre todo los padres de fa- 
milia que hacen constante uso de estlmulos aversivos positives 
y negatives sin explicar al nino el por qué de su actuaciôn. Aqui
apare ce cômo en la concepciôn del nino, las explicaciones de sus
educadores vienen a convertirse en cflterios normatives para su 
acciôn que le ayudan a autocontrôlerse en situaciones de tenta­
ciôn de quebrantamientos de las normas sociales. Procéder de otra
forma parece incluse irracional y es débido quizâ a esto que el f
!
castigo per se acarree tantas consecuencias afectivo-negativas !’
en los nihos.
Pero continûa siendo un tema importante saber el tipo de 
razones que son vâlidas para los nifios en vistas a ayudarles a 
autocontrolarse porque en el estudio de Parke (1969) el razona­
miento que se utilizô fue que no jugaran con los juguetes bonitos 
porque el experimentador temîa que se rompiesen, mientras que en 
el estudio de Kanfer y Zich (1974) recordemos que la razôn consis­
tiô en que comportândose bien séria un nino "muy, muy bueno". Es­
te problema irâ poco a poco dilucidândose a través de los siguien 
tes estudios,
Otro estudio que ha venido a confirmer las conclusiones de 
Parke (1969,1970) fue el de Cheyne y Walters, en 1969 en donde 
se llegô a la conclusiôn de que es mâs eficaz para el autocontrol 
aunar el castigo con un razohamiento de tipo cognitive, en lugar
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de utilizar sôlamente el primero. Importa constatar que el estu­
dio de Cheyne y Walters puso en claro que cuando no existe tal 
razonamiento, la variable momento del castigo es decisive para 
la eficacia del autocontrol, i.e., el castigo dado al principio 
de la secuencia demostrô ser mâs eficaz que al final de la se­
cuencia.
En el caso de los adolescentes, LeVoie (1973) llegô a la con 
clusiôn de que en tal edad es indispensable explicar las razones 
de una prohibiciôn juntamente con el castigo. El mismo autor, en 
el estudio que realizô al ano siguiente, comprobô que cuando se 
entrena a sujetos adolescentes a no tocar objetos prohibidos ex- 
plicândoles el por qué, su autocontrol se generaliza a nuevas si­
tuaciones con diferentes objetos, mientras que el castigo solo 
no produce tal generalizaciôn.
Sobre este mismo problema, Blackwood (1970) hizo un estudio 
muy curioso en el que llegô también a idénticas conclusiones. En 
su estudio el autor citado eligiô a dos grupos de preadolescentes 
con pésimo comportamiento dentro de la clase. Como castigo se les 
ordenô quedarse en la escuela al terminer el horarlo escolar y 
se les mandô que repitieran varias veces una copia; pero mientras 
que un grupo copiaba un escrito haciendo hincapié en las conse­
cuencias negativas de su mala conducta, el otro copiaba un pasaje 
referente a mâquinas, Lo curioso del caso fue que el primer grupo 
acusô un descenso de su mal comportamiento en clase, i.e., mayor 
autocontrol que el otro grupo (grupo control) que habla sido cas­
tigado a la manera tradicional. Y decimos lo curioso del caso por­
que este procedimiento tiene desventajas y crlticas por parte de 
la psicologla del aprendizaje, como fijaciôn del error, inutili- 
dad por falta de motivaciôn, etc., sin embargo produjo, como ve- 
mos, efectos positivos.
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Otro estudio muy semejante al de Blackwood (1970) fue rea- 
lizado por MacPherson, Candee y Hohman en 1974, pero esta vez 
con dos grupos pertenecientes a la escuela elemental. En el ca­
se en cuestiôn se castigô a unos ninos por su mal mmportamiento 
en la cafeteria del colegio. Une de los grupos recibiô como cas­
tigo copiar un texte que hacla hincapié en el impacto negative 
de su conducta y en las consecuencias positivas que se derivarlan 
de un buen comportamiento, mientras que el otro sôlo tenla que 
copiar textes irrelevantes,En el seguimiento posterior del caso •
Se pudo observer cômo los nihos del primer grupo mejoraron su 
comportamiento en la cafeteria.
Todos estos estudios han ido demostrando poco a poco que los 
diferentes tipos de razonamientos verbales influyen de manera di- 
ferencial de acuerdo Con la edad de los sujetos. De manera que, 
como afirma Pressley, el tipo de razonamiento utilizado es un 
determinants clave de cara a la eficacia del mismo frente al 
autocontrol y que su eficacia también va cambiando con relaciôn 
a la edad. Por consiguiente, de acuerdo con los estudios sobre 
los tipos de razonamientos hechos por LaVoie, en 1974 (a y b), 
Parke, en elmismo aho, Verna en 1977, Parke y Murray en 1971, 
los razonamientos que ponen el acento en las consecuencias flsi- 
cas derivadas de la acciôn de comportarse de forma incontrolada 
son ûtiles para aumentar'el autocontrol de los nihos en edad prees­
colar, nihos dé la escuela elemental y adolescentes. Por otra- 
parte, los razonamientos basados en el miedo, como por ejemplo,
"me voy a enfadâr si tocas los juguetes" son eficaces para aumen­
ter el autocontrol en nihos cuya edad oscila entre los 3 y 8 anos, 
de acuerdo con los estudios de Parke y Sawin en 1975. En cambio, 
los razonamientos que orientari a los nihos a considerar los dere- 
chos, las propiedades y sentimientos de otras personas, son efi-
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caces segûn aumenta la edad, i.e., no son eficaces con los ninos 
de preescolar, pero si a partir de los primeros grados de la es­
cuela elemental. Esto ha sido confirmado también"por el estudio 
antes citado de Parke y Sawin. Estos mismos autores comprobaron 
que los razonamientos con base en la empatla, como por ejemplo,
"me pondré triste si tocas los juguetes", no fueron eficaces con 
los ninos de preescolar, pero si con los de 8 anos. Este mismo he­
cho quedô patente en el estudio de Jense y Buhanan (1974) y en el 
de Cheyne (1972) en el que un razonamiento relacionado con la pro­
pi edad no fue mejor que una simple prohibiciôn verbal a nivel de 
nihos de preescolar. Sin embargo, este tipo de razonamiento si 
fue eficaz para nifios de tercero. Por su parte, Parke y Murray 
(1971), en el estudio ya citado anteriormente, demostraron que 
un razonamiento basado en las consecuencias flsicas derivadas 
como, por ejemplo,que los juguetes eran frâgiles y que se rornpe- 
rlan, fue eficaz entre los nihos de 4 a 7 anos, peroel razonamiento 
que hacla hincapié en que los juguetes perteneclan a otra persona, 
no obtuvo eficacia sino a partir de los 7 anos en adelante. Esto 
confirma de alguna manera lo que ya antes Parke y Sawin (1975) 
hablan establecido con relaciôn a los tipos de verbalizaciones.
Por consiguiente, concluye Pressley, es muy razonable ar- 
gumentar que los razonamientos mâs sofisticados aumentan en efi­
cacia al aumentar la edad de los sujetos y presuniiblemente al au- 
mentar el nivel de desarrollo cognitive (p.341). Es decir, los
razonamientos son capaces de aumentar el autocontrol ante la ten­
taciôn, pero sôlo y cuando el razonamiento sea congruente con el 
desarrollo cognitive del mismo sujeto.
Es évidente, en nuestra opiniôn, la impoftanciâ que estas 
constatéelones tienen de cara a la educaciÔn de los nihos. En
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efecto, como hemos hecho notar anteriormente, a los ninos, prea­
dolescentes y adolescentes, tiempo en que se estâ formando el 
autocontrol en ellos, no basta con negarles, impedirles, prohi- 
birles una determinada secuencia conductual, ni tampoco es sufi- 
ciente, ni mucho menos educativo, el propinarles un severo cas­
tigo, sea adecuado o no, justo o injusto, a tiempo o a destiempo 
por haberse coraportado mal, sino que es necesario siempre y en 
todo momento explicar el por qué del castigo "a posteriori", y 
las causas de la prohibiciôn "a priori", antes de que acontezca 
la transgresiôn, Esto es évidente si pensâmes en la necesidad que 
las mentes en formaciôn tienen de poseer criterios, normas clarâs 
de acciôn que les senalen los limites de su libertad, del puedo 
pero no debo, para que sean capaces de autoconducirse por caminos 
mâs seguros, Por otra parte, aunque las conclusiones de estos es­
tudios no sean matemâticamente infalibles, un educador que inten­
te razonar sin tomar en cuenta estas constaciones expérimenta­
les corre el riesgo de equivocarse y cosechar frutos mlnimos. Sin 
embargo, y a pesar de elle, siempre serâ mejor razonar y senalar 
criterios cognoscitivos previos que utilizar el castigo por el 
castigo que es un procéder con slntomas de irracionalidad. Es 
éste, por lo tanto, un punto digno de ser meditado por padres y 
educadores en general, sobre todo porque estâ al aisance de cual- 
quier educador con vocaciôn y buena intenciôn.
7.3 Hanipulaciôn del afecto y autocontrol.
Otros de los campos que han atraldo la atenciÔn de los expe­
rimentador e s en orden al estudio del autocontrol de los ninos, 
siempre dentro del campo de la psicologla cognitiva, son los del 
afecto, la atenciôn y la argucia de transformer cognitivamente 
las tentaciones. Los datos de que se dispone hasta el momènto son
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favorables a la aflrmaciôn de que la manipulaciôn de estas varia­
bles constituye un instrumente eficaz (a ensenar a los ninos) pa­
ra lograr el arduo aprendizaje del autodominio y autocontrol en 
situaciones de tentaciôn.
Una de las primeras experiencias importantes referentes al 
campo de la manipulaciôn del afecto segûh Pressley, se remonta 
a 1972, concretamente a la investigaciôn llevada a cabo por liisu 
chel, Ebbesen y Zeiss que sirviêndose de ninos en edad preescolar 
les prometieron que obtendrîan un alimente preferido por ellos, 
si eran capaces de esperar hasta que volviera el experimentador.
En caso contrario, i.e., si alguno de ellos llamaba al experimen­
tador antes de que éste volviese, obtendrîan tan sôlo una recom­
pensa menos deseada. En el caso en cuestiôn, Mischel comprobô que 
aquellos ninos a quienes se habla entrenado para pensar pensamien- 
tos alegres durante la espera, fueron mâs capaces de esperar por 
mâs tiempo (unos 10 minutos), comparados con los otros ninos que 
simplemente recibieron la orden de esperar y que antes de que hu- 
biera pasado un minuto ya estaban llamando al experimentador.
La conclusiôn de Mischel et al. (1972) fue sometida nueva­
mente a anâlisis en un estudio que realizaron Moore, Clyburn y 
Underwood en 1976, volviendo a comprobarse que los ninos en edad 
preescolar que hablan sido entrenados para pensar pensamientos 
felices eran mâs capaces de optar por posponer una recompensa mâs 
satisfactorla. Ademâs este estudio introdujo una nueva variable 
que, en nuestra opiniôn, ofreciô resultados un poco sorprendentes. 
Esta variable consistiô en entrenar a un grupo de ninos a pensar 
pensamientos tristes durante la espera o posposiciôn de la recom­
pensa mâs satisfactorla. Los resultados demostraron que este gru­
po de ninos soportô por menos tiempo la posposiciôn de la recompen
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sa o satisfacciôn que el grupo control al que sôlo se le habla 
propuesto que si esperaba se le darla algo mejor que lo que es- 
taba viendo.
Por consiguiente, este estudio confirma el anterior de Mis­
chel et al.(1972). Pero es necesario decir, en vistas a la pru- 
dencia en la interpretaciôn de les datos, que Moore et. al, (1976) 
no encontraron diferencia significativa entre la respuesta del gru­
po control y la del grupo entrenado a pensar pensamientos felices 
en relaciôn con la espera o posposiciôn de la satisfacciôn inme­
diata. De hecho, este ûltimo dato provocô estudios posteriores de 
otros experimentadores con vistas a poder afirmar o no la eficacia 
de la manipulaciôn de la variable afecto en relaciôn al autocontrol 
infantil.
Efectivamente, aunque Fry (1975) habla llegado a la conclu­
siôn de que los ninos de 7 y 8 anos entrenados para pensar pensa­
mientos felices aumentaban la resistencia a la tentaciôn de jugar 
con un juguete prohibido, en comparaciôn con los ninos que no hablan 
recibido entrenamiento alguno o con los que hablan sido entrenados 
para tener pensamientos tristes, no obstante, en su estudio del 
ano 1977 en el que indujo un estado de felicidad en los nifios me- 
diante una experiencia de êxito y un estado de tristeza mediante 
una experiencia de fracaso, comprobô que aquellos ninos que habfan 
experimentado el éxito y la felicidad resistieron à la tentaciôn 
de jugar con el juguete durante mâs tiempo que los del grupo con­
trol. Pero también nuevamente confirmô el dato que los ninos que 
hablan sentido tristeza por su experiencia de fracaso quedaron 
mâs por debajo en su resistencia a la tentaciôn que los nifios con­
trol. Este hecho vino a confirm ar las conclusiones de Moore et al. 
(1976).
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A esta mlsma conclusiôn llegô Santrock (1976) con su estudio 
en que comprobô cômo aquellos nifios que se sentian felices por ha­
ber a sistido a un experlmento agradable y con éxito, alargaron su 
permanencia en una tarea aburrida en relaciôn con los sujetos con­
trol. En cambio el grupo de nifios con sentimientos de tristeza, al 
contrario de los que tenlan sentimientos de felicidad, volvieron a 
repetir el dato de obtener tasas menores de resistencia que el mis­
mo grupo control.
Este mismo ano. Masters y Santrock (1976) volvieron a estu­
diar ese problema llegando a la conclusiôn, en su experlmento nu­
méro- 1, de que la persistencia de los nifios de preescolar en una 
tarea aburrida y pesada, estaba en relaciôn directa con su capa­
cidad de autoverbalizaciôn durante la tarea mediante la cual se 
decian que tal labor era alegre, mientras que estaba en relaciôn 
inversa con el hecho de decirse que tal tarea era aburrida y fea. 
Nuevamente los datos pusieron en claro que taies nifios obtuvieron 
tasas menores de resistencia comparados con los nifios control y 
también se viô claro que no habla diferencia significativa en cuan­
to al grado de resistencia entre los que pensaron pensamientos 
positives y el grupo control, hecho que nuevamente confirrnaba el 
dato de Moore, al que hace un momento aludîamos, en vistas a la 
prudencia en la interpretaciôn de la eficacia de la manipulaciôn 
de la variable afectividad de cara al autocontrol de los nifios.
Un segundo experlmento, dentro del mismo estudio de los auto­
res anteriormente citados, puso en evidencia que los nifios que 
pensaban cosas alegres mientra^ realizaban la tarea aburrida eran 
mâs capaces de soportar por mâs tiempo su tarea que los nifios con­
trol , siendo ingeriores en su rendimiento los nifios que pensaban 
cosas feas y tristes mientras estaban ejecutando la tarea.
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iQué decir ante este fenômeno, puesto de manifiesto por los 
estudios a que venimos haciendo referencia, i.e., que los ninos 
que manipulan una afectividad negative obtienen mâs bajo rendimien 
to que los ninos que se. comportan normalmente? La tesis de Masters 
y Santrock, en su estudio de 1976 (experlmento 1 y 2), intenta acla 
rar el por qué de este problema. En su opiniôn, las cosas suceden 
asi porque la conducta afectiva contingente puede^actuar como re­
fuerzo, tal es el caso del afecto positive, pensamientos felices, 
etc;, o como castigo, afecto negative, tristeza, etc., mientras 
se realiza la tarea.
Sea cierta o no, habrla que demostrarlo, la tesis de Masters 
coloca a la investigaciôn nuevamente en la encrucijada de encontrar 
y demostrar cuâl es la variable crucial para la atribüciôn de la 
eficacia de la manipulaciôn de la variable afectiva. 2 Es la dimen 
siôn cognitiva en si? O por el contrario, ies el poder reforza- 
dor de la alegrla o el poder castigador del sentimiento de fracaso 
el causante del éxito o fracaso? O, lo que nos parece mejor, 2son 
todos los elementos en conjunto los que concurren a la eficacia 
sin necesidad de atribuirla especlficamente a ninguno de ellos?
7.3.1 Altruismo y autocontrol.
Otro tema dentro de este mismo problema de la variable afec­
tiva y el autocontrol, que ha atraldo la atenciôn de los estudio- 
sos es el del altruismo. En opiniôn de Pressley (p. 342), el
'altruisme es también una situaciôn de autocontrol. En efecto, 2qué 
signifies el altruismo? De acuerdo con los significados reglstrà- 
dos en diverses diccionarios, altruismo signifies "aquel esmero 
y complacencia en el bien ajeno, aun a eosta del propio, y por 
motives puramente humanos", y ya en el contexte de la moral posdbi-
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vista de A. Comte, viene a significar "la parte afectiva del hom­
bre que tiene por término actuar en bien de los semejantes". Por 
consiguiente, el significado general del término confirma la opi­
niôn de Pressley y los investigadores del autocontrol al afirmar 
que el atruismo tiene que ver con los procesos de autorregulaciôn 
sobre todo si considérâmes que los ninos tienden a ser egoistas 
por naturaleza, de manera que cuando entregan parte de sus perte- 
nencias, sean de tipo material o espiritual, se puede hablar per- 
fectamente de un autodominio o de autocontrol en situaciôn de ten­
taciôn de ser egoistas.
Las situaciones tlpicas de altruismo que los estudiosos del 
tema han propuesto a los ninos consiSten en que a êstos se les 
da la opciôn de quedarse con objetos muy deseados por ellos, como 
por ejemplo, dinero, o compartirlos con otros ninos. En sintesis 
podemos decir que cuando se ha entrenado a los ninos a pensar 
pensamientos felices su generosidad ha demostrado serrmâs grande 
que cuando no se les entrena. A esta conclusiôn han llegado los 
estudios de Moôre, Underv/ood y Rosenhan, (1973), Rosenhan, Under­
wood y Moore, (1974) y Underwood, Froming y Moore (1977). Por otra 
parte, cuando se entrena a los ninos para que tengan pensar.iientos 
tristes en el momento de optar por compartir las pertenencias, los 
resultados no son tan consistentes como en el caso anterior. Los 
estudios de Moore et al. (1973) y de Underwood et al. (1977) han 
demostrado que en esta clase de ninos aumenta el egoismo, pero 
no ha existido diferencia entre los ninos control y los nifios que 
han pensando cosas tristes. Sin embargo, en 1975 Marris y Siebel 
encontraron que no producia ningûn efecto la inducciôn de estados 
afectivos positivos o negativos en el aspecto de generosidad o 
altruismo.
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Como sintesis de los estudios realizados en torno a la va­
riable afectiva y el autocontrol de los ninos, estamos de acuerdo 
con Pressley cuando afirma que los datos de que actualmente dispo- 
nemos autorizan a creer que cuando un nino tiene pensamientos 
felices, tal niiio es mâs probable que résista a la tentaciôn de 
una recompensa inmediata o a la tentaciôn de abandonar una tarea.
En cambio cuando tiene sentimientos de tristeza frecuentemente su­
ce de lo contrario. Por consiguiente, los ninos pueden afectar sus 
conductas externes a través del uso interne de cogniciones carga- 
das de afecto.
7.4 Transformaciôn cognitiva de la tentaciôn 
y autocontrol.
Otra de lastâcticas que se han utilizado para ayudar a los j
I
ninos a obtener el autocontrol, cuando se encuentran ante tenta- ^
ciones, consiste en la llamada transformaciôn cognitiva de la mis- 
ma tentaciôn. Sin embargo, como afirma Pressley, es un campo que 
no hà recibido la suficiente atenciôn por parte de los experimen­
tadores aun a sabiendas de que la ideaciôn, una de las maneras de 
transformer la tentaciôn, juega un papel muy importante en la lu­
cha para adquirir el autocontrol, como lo pusieron de manifiesto 
Lazarus y Abramovitz en 1962.
Hacia 1975 Mischel y Baker demostraron que los ninos en edad 
preescolar puede transformaf metalmente una tentaciôn y conseguir |
as! alargar el période de posposiciôn de una recompensa. En el es- ;
tudio.de estos autores, primeranenté se entrenô e instruyô a un 
grupo de nifios para que permanecieran solos en una habitaciôn 
advlrtiéndoles que si eran capaces de esperar hasta que volviese 
el experimentador obtendrîan dos récompensas (caramelos de malva-
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vlsco) en lUgar de una ( en el caso de que llamasen al experimen­
tador), Estos investigadores idearon cuatro condiciones expérimen­
tales; l) a unos nifios Se les pidiô que mientras esperaban pensa- 
ran en aspectos relacionados con la acciôn de comerse los carame- ■ 
los, como por ejemplo, el sabor, qué bueno serla comerse los cara­
melos, etc.; 2) a otro grupo de ninos se les pidiô que pensase en 
las cualidades gustativas de otro alimento diferente al que esta­
ban esperando; 3) a otros se les entrenô para que pensaran en cua­
lidades ilo gustativas de la recompensa que estaban esperando, asf 
por ejemplo Se les dijo: "... piensa qué blancos y gordos son los 
caramelos. Las nubes son también blancas y esponjosas. Cuando mi­
res a los caramelos piensa en las nubes. 0 puedes pensar en lo re- 
dondo y blanco que es un caramelo de malvavisco. La luna es también
redonda y blanca. Cuando mires a los malvaviscos piensa en la luna 
F
...". 4) En la cuarta condiciôn experimental, los ninos transfor- 
maron mentalmente un alimento distinto al que estaban esperando, 
de igual forma que el anterior.
Los resultados que obtuvieron Mischel y Balier fueron que 
aquellos ninos que transformaron mentalmente el alimento que esta­
ban esperando y los que se concentraron en aspectos no gustativos 
de otro alimento esperaron durante mâs tiempo que los otros dos 
grupos.
Ese mismo ano Patterson y Mischel (1975) también demostraron 
que los ninos de preescolar también podlan luchar contra una ten­
taciôn imaginando que existîa un muro entre ellos y la tentaciôn. 
Como se recordarâ Patterson y Mischel (1975) usaron a Mr. Clov; Box 
para atraer y distraer la atenciôn de los ninos en una tarea abu­
rrida. Aliora bien, en el caso en cuestiôn, aquellos ninos que ima- 
ginaron que habla un muro por medio entre Mr. Clown y ellos traba-
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jar on por mâs tiempo en su tarea.
Estos dos estudios demuestran al menos, que los ninos, inclul 
dos los de edad preescolar, son capaces de transformer imaginati- 
vamente los estlmulos tentadores para luchar contra ellos en su 
dimensiôn de distractores de la tarea o del deber, produciendo 
as! el llamado autocontrol ante situaciôn diflcil.Sin embargo, en 
los casos que hemos analizado, como dice Pressley, no podemos es­
ter segurossi se ha tratado de verdadera ideaciôn ya que no se ha 
utilizado ésta exclusivamente, sino que el procedimiento a que nos 
hemos referido ha formado sôlo una parte del experlmento global.
Es de extranar, permitasenos nuevamente la afirmaciôn, que este 
campo haya sido tan descuidado, cuando la ideaciôn, lo sabemos aho­
ra por estudios expérimentales, forma parte tan importante en la 
lucha contra los problemas de la persona, de ahi que en nuestros 
dlas esté cobrando tanta importancia la terapia de los problemas 
utilizando la imaginaciôn ("covert therapy", de Cautela). Pero en 
el campo del autocontrol de los ninos, mediante la astucia cogni­
tiva de la transformaciôn ideacional, no existen estudios y sôlo 
hasta 1978 no han aparecido intentos de hacer emerger este campo. 
Nos referimos a las tesis doctorales de Workman y de Ruch, cita- 
das por Pressley (p. 344).
7.5 Atenciôn y autocontrol.
Actualmente existe plena convicciôn entre los investigadores 
del autocontrol de los ninos que la atenciôn juega un papel fun­
damental. En efecto, como afirma Pressley, numerosas veces se ha 
demostrado que si proporcionamos actividades exteriores a), nino 
durante el momento de duda de si posponer o no la gratificaciôn, 
taies actividades distraen su atenciôn y producen un aumento en su
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autocontrol posponlendo durante mayor tiempo la gratiiicaciôn pré­
sente. A esta conclusiôn han llegado los estudios de Anderson
(1974), Mischel et al. (1972),Perry, Bussey, Perry (1975), Perry 
y Park (1975) y Bussey y Perry (1977).
Pero posteriormente, otros estudios como el de Mischel y 
Ebbesen (1970) habian puesto en evidencia que esposible manipuler 
la atenciôn de los ninos, incluidos los de preescolar, para ob­
tener de ellos mayor autocontrol en situaciones de posposiciôn 
de una recompensa gratificante. En su estudio estos autores demos­
traron que cuando la recompensa estâ a la vista de los ninos du­
rante el intervalo de posposiciôn de la recompensa, éstos expe- 
rimentan mayor tendencia a llamar al experimentador y, por consi­
guiente, el intervalo de espera es muy corto o simplemente no exis­
te. También acontece que si se dice a los ninos que piensen en 
la recompensa que van a recibir, aunque ésta no se encuentre pré­
sente , el intervalo de resistencia tiende a acortarse significa­
tivamente (Mischel y Moore, 1973). Sin embargo si en lugar de pre- 
sentarles la recompensa material, se les présenta una fotografîa, 
como lo hicieron Mischel y Moore (1973) y Moore, Mischel y Zeiss 
(1976), el intervalo de resistencia tiende a aumentar.
Esta ûltima constataciôn, aparentemente contradictoria, ha 
ocupado bastante la atenciôn de los investigadores. iPor qué real- 
mente sucede asl? En opiniôn de Moore y Mischel esto se debe al he­
cho de que cuando los ninos miran la recompensa directamente cen- 
tran su atenciôn en los aspectos atractivos y gustativos de la go- 
losina o comida y, debido a esta atenciôn que le prèstan, se sien- 
ten frustrados, lo cual vendrla a explicar por qué llaman inmedia- 
tamente al experimentador. Sin embargo, cuando miran una fotogra­
fîa se sienten estimulados mâs abstractamente y al mismo tiempo
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les recuerda contigentemente la recompensa mayor que pueden obte­
ner si esperan a que venga el experimentador; no existe, pues, nin­
guna frustraciôn real y esto explica el por qué son capaces de eS 
perar hasta que venga (cfr, Pressley, p. 345),
Otros estudios de estos mismos autores han vue1to sobre el 
problema, como por ejemplo, Moore, Mischel y Zeiss (1976), Moore 
(1977), llegando a la conclusiôn de que los sujetos se orientan 
de manera espontânea y de forma diferente hacia las recompensas 
y hacia las fotografias de las mismas y que el mismo modo de orien 
tarse hacia la recomgensa constituye un poderoso déterminante de 
la conducta de posposiciôn de una gratificaciôn.
Resumiendo estos estudios, Pressley afirma que numerosos es­
tudios han puesto de manifiesto hasta aliora que la atenciôn (orien- 
taciôn) de los sujetos puede ser manipulada de manera que se vea 
afectado su autocontrol, es decir, la presencia misma de los obje­
tos gratificantes no tiene por qué disminuir el autocontrol de los 
ninos, si su atenciôn es orientada hacia otros aspectos de la si­
tuaciôn experimental paralelos a los aspectos atractivos de la 
recompensa en si (p.346).
Si hacemos un anâlisis amplio de los estudios a quehemos he­
cho referencia al tratar de la lucha contra la tentaciôn, al es- 
fuerzo de posponer una gratificaciôn présenté, etc., nos encontra- 
mos con la constataciôn de que todos ellos, aunque de una forma 
indirecta, hann utilizado técnicas en que la atenciôn se ha visto 
de alguna forma manipulada para conseguir un fortalecimiento del 
autocontrol. Efectivamente, cuando hablamos del uso de las auto­
verbalizaciones y pusimos de manifiesto que eran técnicas fuertes 
para el autocontrol de los ninos, a partir de la edad de preescolar.
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no calmes entonces en la puenta de que en realidad tales autover- 
balizaciones no cran sino desviaciones de la atenciôn o intentes 
tnâs o menos velados de atender a etros aspeotos de la situaciôn 
no intrlnsecamente relacionados con las dirnensiones ;rustativas 
y placenteras de la recompensa. Los estudios de Toner y Smith 
(1977) y Toner et al. (1976) demostraron que cuando los ninos 
autoverbalizaron sobre aspeotos no relacionados con el gusto y 
placer de la recompensa, aumentaron su autocontrol y, en cambio, 
cuando cantraron su atenciôn en las dimensiones gustativas del 
estlmulo pratifleader, su poder de posposiciôn de la recompensa 
descendiô notablemente. Por consiguiente, de manera indirecta, las 
autoverballzaciones vienen a ser intentes de desviar la atenciôn 
de su centramiento en el estlmulo gratificante. Este mismo hecho 
puede ser constatado en los estudios de liischel y Patterson (1976) 
y Hartig y Kanfer (1973) cuyas verbalizaciones fueron auteinstruc- 
ciones para aiejar la atenciôn de la contemplaciôn directa de la 
recompensa gratificante.
Por otra parte, las verbalizaciones exteriores, y mas en con­
crete, lo que hemos llamado razonamiento, no es sino otro intente 
de desviar la atenciôn hacia otros aspectos de la situaciôn, con- 
cretamente, los no relacionados con las eualidades gustativas del 
estlmulo gratificante. Y, como afirma el mismo Pressley, habiendo 
puesto de manifiesto que los razonamientos son altamente eficaces 
para conseguir el autocontrol en los nines, la constataciôn de que 
taies razonamientos son intentes de desviar la atenciôn, viene a 
constituir un argumente en favor de que las manipulaciones de la 
atenciôn influyen grandemente el autocontrol de los ninos, Ilâs 
aûn, lîischel (1974) ha explicado que cuando se inducen en los su- 
jetos estados de ânimo positives o negatives, es decir,cuando se 
manipula el afecto o cuando se entrena a los ninos a transformar
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cognltivamente las tentaclones, en realidad lo que se estâ hacien 
do es manipuler su atenciôn dirigiéndola hacia aspectos no gus- 
tativos de la recompensa que dificultan/.la decisiôn de posponer 
la gratificaciôn.
La desgracia de.todo lo que venimos diciendo, es que no tte- 
nemos estudios que hayan hecho un anâlisis diferencial de los 
aspectos relacionados con la atenciôn; hace falta, como dice Press­
ley, investigaciones que estudien por ejemplo, la manipulaciôn 
del afecto, la autoverbalizaciôn, la tsansformaciôn cognitive, 
etc., en relaciôn con la atenciôn, analizando por separado y com­
parât ivamen te el poder atribuible a cada técnica. De momento, sô- 
lo queda afirmar que constatamos la presencia mediadora de la aten 
ciôn en casi todos los estudios relacionados con el autocontrol 
de los ninos, hecho que no hace sino repetir la vieja técnica de 
los maestros espirituales del autocontrol ante las tentaciones; 
apartar la atenciôn, cerrar los ojos, rezar, etc.
Sin embargo, conviene hacer algunas precisiones, de forma 
sintêtica, relatives a las conclusiones que hemos ido encontran- 
do en todos los estudios a que hemos hecho referencia a lo largo 
del tema de la tentaciôn, posposiciôn de una gratificaciôn, altruis 
mo, etc. Nuestra intenciôn es que taies precisiones vengan a sin 
tetizar de algûn modo las observaciones que hemos ido haciendo a 
todo lo largo de esta exposiciôn»
1) Ifti primer punto que queda muy claro en todos estos estu­
dios es que todos los ninos, incluldos los de preescolar, son ca- 
paces de manipuler las dimensiones cognitivas de su ser si se les 
entrena,e igualmente se pueden manipuler desde el exterior sus as­
pectos cognitivos en orden a aumentar su autonctrol. Esta consta­
taciôn, como ya lo hemos hecho notar anteriormente, tiene su ries
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gos ya que estâ întiraamente relacionada con el problems ético de 
los valores de aquéllos que utilizan taies técnicas, Recordemos 
que al considérer este aspecto siempre nos encontramos con el mis­
mo problems y siempre tenemos que recorder que estas técnicas no 
tienen valor ético en si, (en nuestra opinién son neutres) de ma­
nera que su valor ético depende en ûltima instancia de los valo- 
res a cuyo servicio se pongan.
2) Otra constataciôn que aparece clara de estos estudios es 
que no toda intervenciôn cognitiva tiene un efecto positive per se 
en el autocontrol de los ninos sino que su eficacia depende prin- 
cipalmente del contenido cognitive de la intervenciôn. Es decir, 
como explica Pressley, no todo tipo de autoverbalizaciôn que 
utilice el nine es eficaz para su autocontrol, sino que depende 
del tipo, contenido y edad en que lo utilice. Esta constataciôn 
nos pone en alerta para atribuir una eficacia sin mâs considera- 
ciones a las intervenciones de tipo cognoscitivo.
3) Son necesarias mâs investigaciones que comparen la efica­
cia de las distintas intervenciones cognitivas, tal como lo ban 
empezado a hacer Patterson y Mischel (1975) y Anderson (1974).
Pero también es muy necesario comprobar, desde un punto de vista 
de la psicologîa aplicada, no sôlo qué estrategia es?eficaz, sino 
cuâles son majores y por qué lo son; es necesario indagar si exis- 
ten otras técnicas que aumenten el autocontrol, como por ejemplo, 
la atribuciôn, problema que ûltimamente han comenzado a estudiar 
autores como Dienstbier, Hillman,Lehnhoff, Hillman y Valkenaar 
(1975), Grusec, Kuczynski, Rushton y Simutis (1978) y Jensen y 
Iloore (1977).
4) Muy pocos estudios de los hasta ahora analizados han sido
- 502 -
reallzados slguiendo crlterios en torno al desarrollo. La gran 
mayor!a de ellos han estudlado técnicas eficaces para una deter- 
minada edad, pero no podemos saber si tal técnica tiene les mis­
mo s efectos o mejores en otra etapa evolutiva. La raz6n, segûn 
Pressley, puede radicar en la consideracién de que cuando el ni­
ne va creciendo su autocontrol mejora râpidamente debido a muchos 
factores que incluyen por ejemplo, la preferencia de obtener ma­
yors s recompensas, recompensas simbélicas como la aprobacién, la 
alabanza, etc. Sin embargo, aûn en edades infantiles ya avanzadas 
encontramos deficiencias en el autocontrol que deberian ya haber 
raotivado estudios con base en criterios évolutives. Desde un pun­
to de vista teérico, creemos que muchas técnicas de las hasta 
ahora utilizadas con ninos de determinada edad tendrlan mayor efl^  
cacia en etapas evolutivas mâs avanzadas como son las técnicas que 
han hecho uso de la manipulaciôn de la atenciôn, de los razona­
mientos, de las imâgenes mentales, etc. Si se realizasen inves­
tigaciones en este sentido, también comprobariamos al mismo tiem- 
po si todas estas técnicas estân mediatizadas por los criterios 
evolutivos.
5) Finalmente, un punto crltico de cara a la educaciôn, es 
la constataciôn de que todos estos estudios han sido realizados 
en sesiones expérimentales dentro del laboratorio, Por consiguien­
te su aplicaciôn a otros âmbitos se ve reducida, de manera que ha- 
cen falta estudios que se realicen en el aula de clase, ambiente 
natural de los ninos,para que los resultados nos autoricen a concé­
der verdadera validez a las técnicas estudiadas por todos estos 
investigadores,
7.6 Autocontrol de la conducts impulsive.
Otro de los campos al que ha dedieado bastante atenciôn la
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psicologla cognitive es el del autocontrol de las conductas im- 
pulsivas. Es decir, al estudio experimental dentro de ambiantes 
controlados de laboratorio de los comportamientos de los llamados 
ninos hiperactivos, ansiosos, irreflexivos, impulsivos, que los 
conducen a cometer muchos errores en tareas donde se ven impli- 
cados procesos mentales de atenciôn, visuales y motores. La cons­
tataciôn genérica de todos los estudios que han ido apareciendo 
a lo largo de los ûltimos anos es que los ninos con estas carac- 
terlsticas no consideran, ni meditan ni piensan o reflexionan 
adecuada y suficientemente los dates a disposiciôn para la solu- 
ciôn adecuada de una tarea o problema, sino que se lanzan sin * 
"ton ni son" guiados por su suerte o por una incomplets conside- 
raciôn del dato. Existe lo que se ha dado en llamar en el lengua- 
je de la filosofJ.a de los sistemas, un inadecuado procesamiento 
de los dates.
Pero, iqué entendemos cuando afirmamos de un nino que es im­
pulsive? iQué es, pues, la impulsividad? Es necesario precisar 
este concepto antes de presenter los estudios realizados hasta 
el momento para que todos comprendamos y hablemos un lenguaje 
comûn. Para définir el término vamos a utilizer las palabras de 
Kagan (1965) que délimita la nociôn de la siguiente manera: "Tiem- 
po conceptual o variable tiempo-decisiôn que represents el tiempo 
que un sujeto fie toma para considerar soluciones alternatives 
antes de decidirse por una de ellas en una situaciôn con elevada 
incertidumbre de respuesta". Por consiguiente, los ninos diagnos- 
ticados como impulsivos poseen un tiempo conceptualmuy breve,o , 
lo que es igual, la variable tiempo-decisiôn dura' tan poco que 
el sujeto apenas si considéra las posibles alternatives de so- 
luciôn. Esto, como mâs adelante lo vamos a ver, se ha demostrado 
cuando al nifïo se le pide que busqué entre varias figuras una que 
sea igual a otra presentada como modèle.
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El problema de la impulsividad cobra mucha importancia den­
tro de un marco éducative de aula escolar, sobre todo si nos re­
fer imos a los procesos instructivos, porque considerar adecuada- 
mente los datos que posee el nino para afrontar problemas nuevos, 
es decir, reflexionarlos, idear una soluciôn mâs reposada y con 
menos probabilidad de error, entra dentro de las destrezas de 
supervivencia en un mundo en constante cambio que nos dépara a 
diario sorpresas imprévisibles, Pero no es la ûnica razôn ia de 
enfrentarse a un mundo en cambio continue, sino que dentro del 
mismo procèso instructive que es progresivo por naturaleza, los 
hâbitos de reflexiôn, prudencia, silencio, son indispensables 
para recorrer con éxito y garantia el proceso instructive en su 
cada vez mayor complicaciôn segûn avanza la edad evolutiva de 
los sujetos y la cienèia. Es decir, nos encontramos al estudiar 
el tema de la impulsividad de los ninos ante un problema trascen 
dental que afecta segûn las estadisticas a un gran nûmero de 
estudiantes, de manera que si buscamos instrumentes técnicos que 
ayuden a los propios sujetos interesados a luchar contra esa de- 
bilidad, quizâs estemos atacando en sus raîces a una de las cau­
sas de tantos fracases escolares.
Si vamos ya a la consideracién de los estudios expérimenta­
les en tome al tema, dentro de la corriente cognitiva de psico- 
ligia, comprobamos que existén fundàmentalmente dos campos que 
han atraldo la atenciôn de los investigadores, a saber, el de 
las autoverballzaciones y el de la manipulaciôn de la atenciôn.
En ambos se han consechado frutos, aunque como luego diremos, 
todavîa son muy pobres para establecer una técnica fuerte y vâli- 
da defiiitiva .
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7,6.1 Autoverballzaciones y conducta impulsive.
A finales de la dêcada de los sesenta encontramos los prime- 
ros pasos en este sentido. El primero de ellos podemos decir que 
fue dado por el estudio de Palkes, Stewart y Kahana en 1968. Es­
tos autores trabajaron con ninos de 8 y 9 anos, diagnosticados 
por sus maestros de hiperactivos, condiciôn que supuestamente es­
tâ en la base de la impulsividad o es un importante components de 
ésta. La tarea que en esta ocasiôn utilizaron los investigadores 
para estudiar la eficacia de las autoverballzaciones fue la solu 
ciôn de los laberintos de Porteus. Los resultados que obtuvieron 
fueron que el grupo de ninos que habla utilizado durante la reali- 
zaciôn de su tarea autoverballzaciones como "detente, mira y pien- 
sa", cometieron menos errores en comparaciôn con el grupo de ni­
nos control que no utilizô ninguna autoverbalizaciôn aunque en el 
pre-test todos los componentss de los dos grupos hablan dado tasa 
igual de impulsividad. Estos hallazgos fueron nuevamente confirma- 
dos por el mismo Palkes, Stewart y Freedman en su estudio experi­
mental de 1972.
Un segundo paso dentro de este hito de realizaciones en tor­
no al autocontrol de la impulsividad, lo constituye el estudio de 
Meichenbaum y Goodman (1969). En el caso en cuestiôn, los inves­
tigadores diagnosticaron previamente a ninos de preescolar como 
reflexivos o como impulsivos mediante el test "Hatching Familiar 
Figures" de Kagan (1966). A continuaciôn propusieron a los ninos 
realizar una tarea motora consistente en apretar con el pie una 
palanca sôlo y cuando apareciese en un panel una luz de determina- 
do color. En primer lugar, todos los ninos realizaron la tarea sin 
ningûn tipo de verbalizaciôn y en un segundo momento se entrenô 
a los ninos para que autoVerbalizaran "aprieta, no aprietes" de 
acuerdo con la luz del panel. Los resultados que obtuvieron
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Michenbaum y Goodman fueron los slguientes:
a) Los ninos impulsivos cometieron menos errores cuando au­
toverbal izaron en comparaciôn a cuando no lo hicieron.
b) Por lo que se refiere a los ninos diagnosticados como re­
flexivos no hubo diferencia significativa cuando autover- 
balizaron y cuando no lo hicieron,
c) Tampoco hubo diferencia significativa entre los ninos im­
pulsivos y los reflexivos cuando aquéllos utilizaron la 
autoverbalizaciôn.
d) Sin embargo, se produjo una gran diferencia a favor de 
los reflexivos cuando no autoverbalizaron los impulsivos.
Por consiguiente, este estudio vino a abrir caminos muy pro- 
metedores para el autocontrol de los ninos ante la impulsividad, 
incluso a nivel de preescolar, y por lo menos, en lo referente a 
la conducta motora.
Pero el estudio que hoy por hoy es clâsico, es el que rea- 
lizaron los mismos Heichembaum y Gooctnan en 1971 y que debido a 
su importancia Vamos a detallar un poco mâs, importancia no sôlo 
referida al campo de la investigaciôn teôrica delautocontrol en los 
nihos, sino por sus aplicaciones colaterales al campo de la edu 
caciôn, concretamente dentro del aula escolar en los procesos ins­
tructivos,
Como afirman los mismos autores en su marco teôrico de su 
estudio, la interacciôn funcional entre las autoverballzaciones 
y la conducta no verbal ha recibido mucha atenciôn por parte de
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investigadores anteriores como Luria (1961), Piaget (1947) y 
Keese (1962), Meichenbaum y Goodman siguieron dos estrategias 
fundamentalmente en sus trabajos, la primera de las cuales se 
basé en la consideracién de la deficiencia a travês del anâlisis 
de la tarea realizada y de los errores que el sujeto cometiô.
Esta estrategia sugiere para el âmbito de la escuela, un programa 
de entrenamiento con vistas a mejorar los resultados en la reali- 
zaciôn de las tareas y aumentar el autocontrol ante la impulsi­
vidad y falta de atenciôn reposada, fuente hipotética de los erro­
res cometidos por los sujetos. Un programa de taies caracterlsti- 
cas deberla entrenar* a los ninos: a) en la comprensiôn de latarea;
b) en la producciôn espontânea de mediadores y, c) en el uso de 
taies mediadores para el control de la conducta no verbal.
La segunda estrategia consitiô en el anâlisis del roi funcio­
nal que poseen las verbalizaciones privadas en el momento de rea­
lizar la tarea, manipulando de fonna directa las verbalizaciones 
del nino y examinando los cambios résultantes en la conducta no 
verbal. Asi han procedido varies investigadores como Vygotsky 
(1962) y Bern (1967) llegando a la conclusiôn, el primero de ellos, 
que la variable critica en el establecimiento del autocontrol vo- 
luntario de la conducta propia de los ninos consiste en la interio- 
rizaciôn de las ôrdenes verbales.
Los resultados de varies estudios sugieren que a través de 
esta interiorizaciôn se va dando una progresiôn, con la edad, del 
control externe al interne de la propia conducta, A esta conclusiôn 
llegan, por ejemplo, Bern en 1967, Klein (1963), Kohlberg et al.
(1968), Lovaas (1964), Luria (1959, 1961), Meichenbaum y Goodman 
(1969à,b&^ Es decir, en los primeros estadios del desarrollo, son 
las verbalizaciones de los otros, de les adultes (padres, parienteç
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profesores), o de los ninos de mayor edad, los que contrôlas y 
dirigen la conducta de los nifios. Pero un poco m&s tarde, las 
proplas verbalizacionesdel nino comienzan a regular su propia con 
ducta hasta llegar a un estadio en que dichas autoverballzaciones, 
hayan tenido su origen en el exterior del sujeto o en su interior, 
pueden autorregular eficazmente la conducta propia.
iOué objetivos se propusieron Michenbaum y Goodman en su es­
tudio de 1971? Podemos resumirlos de la siguiente manera: a) en 
primer lugar, examiner la eficacia de un programa de tratamiento 
cognitive siguiendo los siguientes pasos: 1) verbalizaciones ex- 
temas de los adultes; 2) verbalizaciones extemas dirigidas al 
nino que las inteterioriza y hace suyas y 3) autoverballzaciones 
internas del propio nino. Todo esto para comprobar si se produce 
un control verbal de una conducta no verbal. b) En segundo lugar, 
comprobar si se cumplen determinadas expectatives de los experi- 
mentadores referentes a : 1) poslbilidad de entrenar a ninos im­
pulsivos a proveerse de ôrdenes verbales de origen interno o auto- 
instrucciones y responder adecuadamente a ellas; 2) poslbilidad 
de fortalecer las propiedades mediacionales del habla interior de 
los ninos para someter bajo su control verbal o discriminativo su 
propia conducta; 3) poslbilidad de controlar cualquier posible 
deficiencia en la comprensiôn, medlaciôn y rendimiento; 4) posl­
bilidad de inciter a los ninos a autorreforzar de manera adecua­
da su conducta. En sintesis, engendrer en los ninos un nuevo mo­
do de aprender y de autocontrolarse en situaciones de impulsividad.
Aunque hemos venido refiriéndonos al estudio de Meichenbaum 
y Goodman como si se tratara de un solo experimento, hemos de 
aclarar que en realidad los autores hicieron dos experimentos.
Por consiguiente, en adelante, haremos referencia especifica a uno
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u otro. Comencemos por el primero de ellos: los sujetos que es- 
tudiaron los autores en este primer estudio fueron 15 ninos (0 ni­
nes y 7 nihos), con una edad media de 8.2 anos y con problemas 
générales de hiperactividad, pobre autocontrol y/o bajo cociente 
intelectual. Estos ninos fueron divididos al azar en très grupos: 
un grupo de tratamiento cognitive y los otros dos de control, com- 
poniéndose cada grupo de 5 sujetos. El tratamiento const6 de cua- 
tro sesiones semanales de media bora durante dos semanas.
Los pasos que siguiô el tratamiento fueron los siguientes:
1) El experimentador realiz6 la soluciôn de un problems ha- 
blândose a si mismo en voz alta, mientras el nino obser- 
vaba, es decir, el experimentador actuaba como modelo.
2) El nino realizô la misma tarea, mientras el experimentador 
lo instruis en voz alta.
3) Se pidiô a continuaciôn al nino que realizara la misma ta­
rea hablândose a si mismo en voz alta. (No. hace falta re­
corder que las autoverballzaciones en este caso eran las 
que habla hecho el modelo mientras estaba realizando la 
acciôn).
4) El nino realizô la misma tarea pero sôlo moviendo los la- 
bios, i.e., autoverbalizando para si mismo pero demostran- 
do al mismo tiempo que lo hacia.
5) El nino realizô la misma tarea completamente en silencio.
Los tipos de verbalizaciones que utilizaron los investigado­
res fueron del orden siguiente:
1) Preguntas sobre la naturaleza y exigencias de la tarea
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con objeto de salir al Trente de una posible deficiencia de 
comprensiôn.
2) Respuestas a estas preguntas en forma de discernimicnto cog­
nitive y de planificaciôn, con objeto de salir al Trente de 
posibles deficiencias en el rendimiento.
3) Autoinstrucciones en forma de gula mientras se realizaba la 
tarea, con objeto de prévenir deficiencias en cuanto a la 
mediaciôn.
4) Autorrefuerzo.
Los diferentes tipos de verbalizaciones quedan patentes en el 
ejemplo siguiente: "Bien, iqué tengo que hacer? IAh, sll Quieren
que copie este debüjo. Tengo que ir lentamente y con cuidado. 
IBien! Dibujo la llnea hacia abajo, mâs abajo, Ibienl; luego a la 
derecha, lasil ; ahora abajo, un poco mâs y hacia la izquierda. 
IBienl Hasta aqui lo estoy haciendo muy bien. Recuerda, ve des- 
paclo. Ahora hacia arriba nuevamente. INo! Querla decir hacia aba-
t
Jo. fNo importai.. Borro la llnea con cuidado... IYa estâ! Aun­
que corneta un error puedo continuar lenta y cuidadosamente. IBien! 
Tengo que ir hacia abajo. ITei*minado! I Lo he conseguido ! ".
Los resultados referentes al primer estudio indicaron que el 
grupo que recibiô entrenamiento en el uso de la técnica cognitiva 
anteriormente desolta, mejor6 su rendimiento de manera significa­
tiva en relaciôn con los dos grupos control en los resultados del 
test de laberintos de Porteus, en el subtest "Performance IQ" del 
Wise y en la medida de la impulsividad cognitiva. Esta majora en 
el rendimiento semantenla aûn un mes después del entrenamiento.
En el estudio segundo que realizaron Meichenbaum y Goodman
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en ese mismo afio, eligieron también a 15 ninos Impulsivos prove- 
nientes de un grupo de "Kinder" y de primer grado escolar pertene- 
cientes a una escuela pûblica. La selecciôn se hizo en base àl 
test "Hatching Familiar Figures" de Kagan (1966) y los sujetos 
fueron dlstrîbuidos en très grupos al azar: a) Un grupo de entre­
namiento mediante modelamiento y autoinstruccién; b) otro de 
modelamiento s6lo y , c) un grupo control llamado, como en el es­
tudio anterior, "attentional control group".
El objetivo en esta ocasiôn era examiner la contribuciôn dif£ 
rencial de los distintos componentss del programa de modificaciôn 
de la impulsividad mediante autoinstrucciones,
Por lo que se refiere al tratamiento se procediô de la si­
guiente manera:
A) En cuanto al grupo de modelamiento cognitive, los ninos 
observaron al experimentador que modelô ante ellos una serie de 
verbalizaciones y conductas caracteristicas de un nino reflexivo 
ante problemas del test "Matching Familiar Figures", como por ejem 
plo :
"Debo acordarme que tengo que ir lento para hacerlo 
correctamente. Examine con cuidado esta figura (la fi­
gura standard); ahora mire con mucha atenciôn éstas 
otras (las variantes). iEs ésta diferente? Sf, tiene 
una hoja de mâs: Bien, puedo eliminarla. Ahora miro 
esta otra (otra variante). Creo que es ésta, pero debo 
examiner primero las otras. Bien, voy lento y con cui­
dado, !Ya estâl Si, creo que es ésta".
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A continuaciôn se invitô a estos ninos a realizar lo mis­
mo, ^ pero no recibieron entrenamiento para autoinstruirse a si 
mismos; ûnicamente se les animô y reforzô socialmente cada vez 
que acertaban en el procedimiento,
B) En cuanto al grupo de modelamiento cognitive mâs entre­
namiento autoinstructivo, se procediô de forma igual que el an­
terior, pero ademâs se les entrenô expllcitamente en la manera de 
hacer sus autoinstrucciones de acuerdo con el procedimiento que 
hablan seguido los experimentadores en el primer estudio,
c) Los ninos del grupo control observaron cômo realizaba la 
tarea el experimentador y a continuaciôn se les diô la oportuni- 
dad de realizarla. En esta condiciôn el experimentador no verba- 
lizô a excepciôn de afirmaciones tan générales como "tengo que 
ir despacio, con mucha atenciôn". Se animô y reforzô socialmente 
a los ninos cuando iban despacio y con cuidado al realizar por 
su cuenta la tarea, pero nada mâs.
En opiniôn de Meichenbaum y Goodman, esta tercera condiciôn 
tiene mucho parecido con el procedimiento que normalmente utili­
zan padres y maestros que hacen prohibiciones générales, pero no 
explican estrategias alternativas para solucionar el problema.
Los resultados obtenidos en este segundo estudio indicaron 
que el grupo que participé en el modelamiento cognitive y en el 
entrenamiento en autoinstrucciones ganô en eficacia para alterar 
la variable tiempo-decisiôn y para reducir los errores. En efecto, 
de una media de 48 en el pretest, pasô a una media de 108 en el 
post-test en cuanto al tiempo y en cuanto a los errores la media
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de 16 del pretest descendlô a 7 en el post-test. En cambio el 
grupo que participé s6lo en el modelamiento cognitivo modificô 
ûnicamente de forma significativa, la variable tiempo-decisiôn, 
pero no sucediô lo mismo con los errores.
Por consiguiente, este segundo estudio pone de manifiesto 
que la estrategia de modelamiento sumada con el entrenamiento 
en autoinstrucciones verbales, es superior al simple modelamien­
to para modificar y autocontrolar la conducta propia en situacio­
nes en que la impulsividad es una tentaciôn.
En sintesis, iqué handemostrado estos dos estudios? Creemos 
que en primer lugar han explicitado que un programa autodirigido 
que entrena a los ninos a hablarse a si mismos es eficaz para mo­
dificar su conducta impulsiva; en segundo lugar, que la^autoinstruc- 
ciôn verbal mâs el modelado cognitivo conjuntamente son mâs efi­
caces que si se ut*iliza sôlo el modelamiento y que los primeros 
tienen la ventaja de elevar los Indices de atenciôn y de autocon­
trol. En tercer lugar, estos estudios ponen en evidencia la base 
teôrica en que parecen apoyarse, a saber, que las actividades sim- 
bôlicas obedecen a las mismas leyes psicolôgicas que rigen las 
conductas exteriores y, por otra parte, que el habla individual 
de las personas, es ensenable. Por lo tanto, las técnicas que se 
us an para modificar la conducta exterior, son aplicables a la ino- 
dificaciôn de los procesos cognitivos interiores de la persona.
Hemos hecho una exposiciôn larga del estudio de estos autores 
porque creemos que su manera prâctica de procéder dentro del labo­
ratorio, en un ambiente controlado, puede aplicarse, aunque no 
sea con fines de investigaciôn, a la soluciôn de problemas corrien 
tes dentro del aula escolar,como son los de aprendizaje de lengua.
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soluciôn de problemas materoâtlcos, etc. Aunque no de forma clentl- 
flca, hemos hecho la experiencia de apllcar las verbalizaciones 
propuestas por Meichenbaum y Goodman a la soluciôn de problemas 
de sumas y restas, a nivel de primero de EGB, y hemos encontrado 
que son en si un instrumente eficaz para establecer un nuevo mo­
do de aprendizaje y de soluciôn de situaciones problemÔticas; nues 
tras experiencias no son cientificas por faltar&es el rigor de un 
diseho y el control de otras variables, sin embargo emplricamente 
los datos nofeconfirman que las estrategias autoverbales pueden ser 
de gran aplicaciôn en la escuela sobre todo en el caso de los ni­
fios con retraso o dificultades en los aprendizajes. Este es un cam 
po alucinante que en el future deberla atraer la atenciôn de mu­
chos investigadores de la educaciôn en este pals.
Otro paso mâs en el tratamiento del tema de las autoverbali- 
zaciones y la modificaciôn de conducta impulsiva lo diô el estudio 
de Bender (1976) y el de Bornstein y Quevilion (1976), Ambos es­
tudios estân en estrecha relaciôn con los dos anteriores de.Mei­
chenbaum y Goodman (1971).
Bender utilizô condiciones expérimentales similares a las 
de Meichenbaum y Goodman (1971); a) un grupo que participé de mo­
delamiento cognitivo mâs entrenamiento en autoverbalizaciones; 
b) otro grupo que sôlo participô en la estrategia del modelamien­
to y, c) otro grupo control que también llamÔ "attentional control 
group". Pero Bender anadiô otros dos grupos mâs: uno al que le 
proporcionô entrenamiento en autoinstrucciones sobre la tarea gé­
néral, no autoverbalizaciones especlficas y otro grupo que no re­
cibiô ningûn tipo de tratamiento sino que ûnicamente se le aplicô 
el pretest y post-test.
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Los resultados que este autor conslguiô fueron los siguien­
tes:
a) los dos grupos que autoverbalizaron aumentaron su tiempo
de consideracién de la tarea a realizar ("matching familiar figures") 
y cometieron menos errores que los otros grupos que no verbaliza- 
ron;
b) el grupo segundo que recibié entrenamiento mediante mo- 
delado en la estrategia a seguir aumentô su tiempo de considera­
cién de la tarea pero no disminuyé sus errores;
Por consiguiente, una vez mâs el estudio de Bender confirmé 
que las autoverbalizaciones producen una mejora cualitativa en el 
comportamiento de los sujetos impulsivos cuando se enfrentan a 
tareas de discriminacién visual en donde interviens la atencién 
como proceso base para la adecuada solucién de los problemas.
El estudio de Bornstein y Quevillon (1976) vino a investigar 
los efectos de la autoinstruccién en très ninos hiperactivos de 
preescolar, utilizando un diseho de llnea de base mûltiple entre 
sujetos. Aunque el estudio tuvo como principal objetivo replicar 
los resultados de Meichenbaum y Goodman (1971), no obstante esta 
investigaciôn no se suele considerar estrictamente dentro de la 
tendencia de la psicologla cognitiva por haber introducido otros 
elementos en el diseho provenientes de otros esquemas psicolôgicos 
como el conductista skinneriano. Nosotros lo incluimos, a pesar 
de esto, dentro de la llnea que venimos analizando por su especial 
relaciôn con el estudio de Meichenbaum y Goodman.
La tendencia conductista de los autores aparece desde el
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principlo cuando plantean el marco teôrico en el que se en- 
cuadra su investigaciôn. En efecto, al presenter el "status quo" 
de los estudios realizados en torno al tema hablan de que la apli­
caciôn del anâlisis de conducta a la escuela ha dado lugar a muchas 
técnicas de modificaciôn de la conducta perturbadora de nihos hi­
peractivos dentro del aula, técnicas que han logrado un aumento 
del Indice de atenciôn. Taies técnicas a que hacen referencia los 
autores son las siguientes:
a) Estimulaciôn aversiva: Hall, Axelrod, Foundopoulos, 
Shellman, Campbell y Cranston (1971) y Risley (1968).
b) Costo de respuesta: Wolf, Hanley, King, Lachov/icz y 
Giles, (1970).
c) Time-out : Carlson, Arnold, Becker, y Madsen, (1968)) 
Kubany, Block y Sloggett, (1971)) Wahler (1969).
d) Contingencias grupales: Barrish, Saunders y Wolf
(1969)) Harris y Sherman (1973).
e) Métodos manipulativos de las contingencies : Hall,Lund 
y Jackson (1968)) O'Leary y Drabman (1971)% Walker
y Buckley (1968).
Pero algunas de estas técnicas han fallado en cuanto que no 
han afectado significativamente la conducta de un alto porcentaje 
de alumnos, o no se han mantenido los cambios de conducta cuando 
ha cesado el tratamiento produciéndose una regresiôn al estado 
anterior a la llnea de base, y no siempre se ha producido el "trans­
fer" de la situaciôn experimental a la situaciôn del aula escolar.
Ante estos problemas las soluciones que se han ideado son: 
a) entrenar a los ninos en el autocontrol (Kazdin, 1975; Bolstad y
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Johnson, 1972; Drabman, Spitalnlk y O'Leary, 1973 y Meichen­
baum, 1973) ; b) program ar la generalizaclôn (Blanchard y Jofinson, 
1973; Walker y Buckley, 1972). Actualmente, como hemos venido po- 
niendo de manifiesto, hay muchos estudios que evidencian el inte- 
rés que ha suscitado la primera soluciôn entre los investigadores 
del ramo, interés que ha ocasionado que los estudios de modifica­
ciôn de conducta hayan dado un giro muy importante hacia mediados 
de la década de los setenta en direcciôn del autocontrol, no sôlo 
para los problemas escolares sino también para los problemas de 
adultos en la terapia ordinaria.
Para los autores a los que nos venimos refiriendo, los estu­
dios de entrenamiento en el autocontrol de los ninos que siguen la 
llnea cognitiva, tienen su apoyo en la demostraciôn de la existen- 
cia de los procesos mediacionales en el aprendizaje humano (cfr.
Cole y Medin, 1973; Mahoney, 1974), en la demostraciôn de que se da 
una Interacciôn funcional entre la conducta verbal y no verbal (cfr. 
Luria, 1961; Vygotsky, 1962)? y en el que se han puesto de mani­
fiesto determinados efectos de opérantes verbales sobre respuestas 
motoras (cfr. Bem, 1967; Lovaas, 1964; Meichenbaum y Goodman, 1969),
Con todos estbs antecedentes, Bornstein y Quevillon eligieron 
como método el de las autoinstrucciones verbales aplicadas a nivel 
de preescolar y siguieron el mismo esquema de Meichenbaum y Goodman 
(1971). En este caso, la variable dependiente fue la conducta cen- 
trada en la tarea ("on-task behavior") y la no centrada en ella 
("off-task behavior") definiêndose la primera como aquellas conduc­
tas de los sujetos dirigidas al cumplimiento de la tarea asignada, 
como poner atenciôn y guardar silencio cuando el profesor explica, 
realizar lo prescrito, aceptar la actividad de la clase, etc., y 
la segunda , i.e., comportamiento no centrado en la tarea, como 
todas aquellas conductas de los sujetos que van en sentido contra-
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rlo a lo que el profesor ordena, como por ejemplo, hacer otra ac­
tividad no asignada, moverse por la clase, jugar, hablar, pelear- 
se, patalear, salir de la clase sin permise, etc.
Bornstein y Quevillon obtuvieron datos muy esperanzadores con 
relaciôn al uso de las autoverbalizaciones a nivel de preescolar.
En efecto, de una media aproximada de un 12% en cuanto a la dedica- 
ciôn a la tarea, por parte de los tres sujetos en el pre-test, se 
pasô a una media del 80% en el post-test y estos resultados si­
guieron manteniéndose mâs o menos durante càsi 6 meses después de 
haber finalizado el tratamiento. Ademâs otro datomuy importante 
consiste en que se produjo el llamado "transfer" delà situaciôn 
experimental a la situaciôn escolar no teniendo lugar, como se ha 
visto por el seguimiento, la temida regresiôn.
Pero, aunque es verdad que el présente estudio demuestra la 
utiliâad de un programa autoinstructivo como medio para aumentar 
la conducta de dedicaciôn a las tareas escolares, que se ha pro­
ducido el "transfer" tan deseado de la situaciôn experimental 
a la escolar y que los resultados son superiores a los obtenidos 
por Meichenbaum y Goodman (1971)^ conviene hacer algunas precisio­
nes para entender esto en su Justa medida. En primer lugar, no se 
puede saber a cüâl de los elementos del tratamiento hay que atri­
buir la eficacia puesto que en él han tomado parte una variedad 
de ellos, como por ejemplo, el entrenamiento, la autoinstruccién, 
el modelamiento verbal, las ôrdenes externas, los refuerzos mate- 
riales y sociales y el debilitamiento o "fading". En segundo lu­
gar, la explicaciôn del "transfer" o generalizaciôn puede expli- 
carse en funciôn de dos factoresî 1) el medio ambiente de prees­
colar que conforma y mantiene un repertorio de conductas apropiadas 
en los nihos, b) el hecho de haber pedido a los nihos que imagina-
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ran que estaban realizando tareas asignadas por el profesor. Fi­
nalmente, hay que hacer notar el importante papel atrîbuido a las 
recompensas materiales que fueron ganando los nihos cuando realiza- 
ban la conducta de forma adecuada. Este ûltimo dato es el respon­
sable de que el estudio de Bornstein y Quevillon no sea conside- 
rado dentro de una linea estrictamente cognitiva como el de Michen 
baum y Goodman.
Sin embargo, todo lo anterior no quita valor ni aplicabilidad 
escolar a los hallazgos de Bornstein y Quevillon. Por el contrario, 
pensamos que su estudio sehala una posible pauta de cômo han de 
realizarse estos estudios, es decir, sin perder de vista la escue­
la como medio significativo para los nihos y no quedarse sôlo en 
el âmbito de la estricta experimentaciôn, sobre todo si queremos 
que esta clase de labor sirva para la escuela y para la educaciôn 
del niho.
Todavia hay otros tres estudios importantes que han inves- 
tigado el tema de las autoverbalizaciones y el autocontrol den­
tro de la llnea marcada por Michenbaum y Goodman. Nos referimos, 
en primer lugar, al de Finch, Wilkinson, Nelson y Montgomery,
(1975), que intenté apllcar las técnicas de Michenbaum y Goodman 
(1971) a nihos perturbados emocionalmente. La tarea que eligieron 
consistiô una vez mâs en el test "Matching Familiar Figures" de 
Kagan (1966) y los i*esultados que consiguieron pusieron en eviden- 
cia que también en esta clase de poblaciôn los nihos que recibie­
ron entrenamiento para usar autoverbalizaciones, como las anterior 
mente descritas,aumentaron su latencia, i.e., alargaron el tiempo 
de consideracién del problema antes de dar una soluciôn y disminu- 
yeron sus errores.
Un segundo estudio es el de Guralnick (1976) que nuevamente
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utilizô las autoverbalizaciones de Hichenbaum y Goodnaji con una 
poblaciôn de nihos retrasados escolarmente a quienes propuso una 
tarea muy parecida al del estudio anterior. Una vez mâs se de- 
mostrô la eficacia de las autoverbalizaciones, pero esta vez 
quedô patente que los efectos no se generalizaron cuando a estos 
nihos, en un postest, se les aplicô el test original de Kagèn (1966) 
Este ûltimo dato estâ en consonancia con los obtenidos por los 
mismos Hichenbaum y Goodman que tampoco encontraron generalizaciôn 
o "tranfer".
Finalmente, otro estudio muy significativo es el del Bugen- 
thal, Whalen y Henker (1977) en el que quedô claro que la auto- 
instrucciôn verbal mejorô el rendimiento en la soluciôn del. pro­
blemas de laberintos%de Porteus en nihos hiperactivos de 7 a 12 
ahos. Pero curiosamente, en esta ocasiôn sôlo mejoraron aquéllos 
nihos que crelan que ellos mismos podlan contrôler sus vidas, i.e, 
aquéllos que atribulan su rendimiento a sus propios esfuerzos y 
no a las expectativas del profesor o a la suerte. Por consiguiente, 
coixîluye P r e s s ] % r ,  la eficacia de la autoverbalizaciôn depende de 
las caracteristicas personales del que la usa y, por lo menos es­
te ûltimo estudio ha suscitado un aspecto muy importante que no se 
ha estudiado lo suficiente dentro de la psicologla cognitiva, a sa 
ber,la atribuciôn en cuanto factor que puede mover a las personas 
a influir en ellas mismas para dirigir sus propias vidas.
7.6.2 Advertencias criticas a estos estudios.
Aparentemente todos estos estudios han 11egado a conclusiones 
esperanzadoras dentro del campo de la educaciôn, i.e., que las 
autoverbalizaciones muy delimitadas, sea que provengan del medio 
exterior o del interior de las personas, pueden ser muy eficaces
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para ayudar a los alumnos a luchar contra problemas de rendimien­
to. Pero no podemos dejamos alucinar por los resultados, sino 
que es conveniente, como en otras ocasiones hemos hecho, cribar- 
los para saber sus limitaciones tanto desde un punto de vista teô­
rico como prâctico. En esta critica seguimos el comentario de Press­
ley, ai que tantas veces nos hemos referido.
1) En primer término, podemos estar seguros que en algunas 
tareas motoras y perceptivo-motoras, el entrenamiento a ninos 
hiperactivos de autodirig±*se verbalmente mejora sensiblemente la 
realizaciôn de sus tareas.
2) Sin embargo,existen pocas pruebas para creer que las auto­
verbalizaciones "per se" produzcan mejoras intelectuales genera- 
lizadas en el rendimiento. Para apoyar esta afirmaciôn nos basta « 
citar el mismo estudio de Meichenbaum y Goodman (1971) que no en­
contraron generalizaciôn significativa de los efectos producidos 
mediante autoinstrucciones verbales y el de Guralnick (1976) que 
afirma lo mismo. Otros estudios han ahondado sobre el mismo pro­
blems como por ejemplo, los estudios de Kagfn (1976),los de Glen- 
vîich (1976), los de Camp, Hébert (1976), Blom, Van Doornik (1977),
y los de Douglas, Parry, Marton y Garson (1976).
3) Pero esto no quiere decir, como ya anteriormente lo hemos 
indicado, que las autoverbalizaciones no puedan ser ûltiles en el 
campo de la educaciôn. No obstante debemos afirmar que se necesi- 
tan entrenamientos mâs directes hacia labores propiamente escola­
res como leer, solucionar problemas matemâticos, escribir, etc.
Este campo ha comenzado a ser explorado sobre todo con los estu­
dios de Wozniak y Nuechterling(1979) en la Universidad de Minneso­
ta.
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4) Una vez mâs confirmâmes el dato, puesto de manifiesto por 
varies estudios, que las autoverbalizaciones acompanadas de mo­
delamiento constituyen estrategias mâs eficaces que si s6lo apli- 
camos al modelamiento cognitivo exclusivamente. Parece ser un da­
to ya comprobado que el modelamiento por si solo tiene pocos efec­
tos en el rendimiento intelectual en el caso de nihos impulsivos.
De esta manera, los estudios de Debus (1970) Denney (1972) Rid- 
berg, Parke y Hetherington (1971), concluyeron que el modelamien­
to cognitivo por si solo produjo efectos positivos en cuanto al 
tiempo de reflexiôn, pero muy pocos en cuanto a la exactitud de 
las tareas discriminativas; sin embargo, en esto hay que excep- 
tuar los estudios de Cohen y Przybycien (1974) y Kag n (1976) 
que encontraron que el modelamiento solo produjo efectos positivos 
en la latencia y en la disminuciôn de errores. Esto significa que 
tampoco en el caso del modelamiento cognitivo ("cognitive modeling"), 
podemos decir que sea inûtil de cara a su aplicaciôn al campo de 
la educaciôn, pero si que tiene menor eficacia que si a él auna- 
mos también las autoverbalizaciones.
7.6,3 Manipulaciôn de la atenciôn y auto­
control de conductas impulsives.
Pero no sôlo las autoverbalizaciones han demostrado ser efi­
caces en la lucha contra los comportamientos impulsivos de los ni­
hos. Un grupo de investigadores handemostrado que cuando se entre­
na a los nihos a manipular su atenciôn a la hora de realizar ta­
reas de discriminaciôn visual, sucomportamiento impulsive queda 
reducido significativamente, es decir, los nihos se toman mâs tiem 
po para tomar decisiones y cometen muchos menos errores. En este 
caso nos referimos a las conclusiones obtenidas por los estudios 
expérimentales de Albert, (1969), Egeland (1974),Heider (1971) y
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Nelson (1968),
Conoretamente en el estudio de Egeland (1974), este investi- 
gador entrenô al grupo experimental (ante una tarea de discri­
minaciôn visual^i.e., buscar entre varias alternativas una que 
fuera igual a una figura standard) a dirigir su atenciôn a todas 
las alternativas antes de pronunciarse por una soluciôn determi­
nada, Los resultados que obtuvo consistieron en que el grupo expe­
rimental cometiô menos errores cuando se le aplicô el test "Hatching 
Familiar Figures" de Kagan (1966), en comparaciôn con el grupo con 
trol al que sôlo se le dijo que fuera lentamente y, segûn atesti- 
gua Egeland, dos meses después seguîan manteniéndose los resulta­
dos. Estos mismos datos habian sido detectados ya por los estudios 
de Albert (1969), Nelson (1969), Heider (1971) y volvieron a re- 
petirse en los estudios de Cole y Hartley (1978).
Sin embargo, otro grupo de investigadores cree que es posible 
mejorar la conducta de los ninos impulsivos en tareas de discrimi­
naciôn Visual manipulando las variables de la tarea, es decir, 
produciendo cambios en los aspectos de los estimulos visuales 
que los sujetos miran. En esta tendencia se coloca el estudio de 
Zelnicker, Jeffrey, Ault y Parsons (1972) en el cual se estudiaron 
nihos de 9 ahos diagnosticados previamente como impulsivos y co­
mo reflexivos. Los resultados vinieron a confirmer que efectiva- 
mente entrenando a los nihos a diferenciar los difercntes compo- 
nentes visuales de una tarea se pueden obtener mejoras sustancia- 
les en relaciôn al rendimiento de los nihos Impulsivos en esta cla­
se de tareas y también en cuanto a la manera de procesar la infor- 
maciôn que estos nihos suelen seguir. Los autores de esta investi­
gaciôn atribuyen fundamentalmente estos efectos a la distinta mane­
ra de analizar visualmente los datos, es decir, se logrô que los 
sujetos analizaran las distintas alternativas y no sôlo miraran a la 
figura standard,operaciôn que normalmente se hace ante tareas de
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esta naturaleza. Estes hallaz/ros nuevamente se volverlan a con­
firmer en los estudios de Zelnlcker y Bppenhelmer (1973,1976).
èQué podemos decir de todos estes pregramas cognitivos para
medificar la conducta impulsive? En primer lugar que parece es­
ter cemprebade que el entrenamiente en las auteverbalizacienes y 
en el maneje de la atenciôn mejera el rendimiente de los sujetes 
en tareas vise-meteras, perd boy per hey ne existen pruebas de 
generalizaciôn ni en el campe de las autoinstruccienes verbales 
ni en el del maneje de la atenciôn. S6le si exceptuâmes el estu- 
die de Egeland (1974) que encentrô efectes de generalizaciôn al 
manipuler la atenciôn, les demâs na le han testificade. En segun-
de lugar, es dlflcil especificar actualmente les diferentes efec­
tes producidos per el entrenamiente en la manipulaciôn de la aten­
ciôn y per las auteverbalizacienes puesto que per una parte son des 
precesos Intimamente ceimplicades y per otra, ambas técnicas pueden 
preducir les mismes efectes. En tercer lugar, "es importante de- 
terminar si les procedimientos elaberades que se han utilizade, 
tante en el entrenamiente auteinstructive cerne en el de la atenciôn, 
son necesaries". ^Ne nos estaremes complicando la vida demasiado 
de cara a les nines? Este punte ha side suscitade per el estudio 
de Barstis y Ford (1977) en donde se demestrô, segûn Pressley, 
que el 50/» de nifios de un grupe preescelar y segunde grade esco- 
lar, diagnesticades cerne impulsives, fue capaz de medificar su 
rendimiente de ferma apropiada, cuande se les instruyô para hacer- 
lo asi, i.e., fueren mâs râpides o m&s exactes dependiendo de la 
instrucciôn que se les habla dado. For tante, estes nines pudie- 
ren medificar sus tiempes de reacciôn cognitivos dândoles ôrdenes 
muche mâs simples que las auteverbalizacienes y la manipulaciôn 
de la atenciôn, cerne en Egeland (1974) y etros investigadores ya 
estudiados (cfr.. Pressley, p. 359).
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7.7 Critlcas générales a los prograinas 
de orlentacién- cognltlva.
De acuerdo con las observaciones de Pressley, en el estudio 
que hemos venido siguiendo constantemente, podernos llegar a las 
siguientes conclusiones finales:
1) En todos los estudios que hemos presentado hemos visto 
c6mo han side los adultes los que han pedido a los nines que se 
cemporten de una manera determinada y les nines asi lo hicieron. 
"Subjects in these studies - dice Pressley - were not too sponta­
neously strategic". Per consiguiente, tedas estas estrategias de 
alguna manera se muerden la cola, Hablan de autocontrol y de una 
forma y etra los nines sen y siguen siendo controlados per los 
adultos, por lo que elles quieren. En efecto, para que podamos 
hablar de autocontrel, come minime la persona debe reconocer 
"per se" que se encuentra en una situaciôn problemâtica en la 
que œidificil autecontrolarse, i.e., la persona debe reconocer 
cuândo estâ en presencia de variables que pueden causar conduc- 
tas incontroladas. A centinuaciôn debe analizar el medio y deter­
miner qué aspectos de la situaciôn pueden producir conductas pro- 
blemâticas,luego debe formuler un plan para prévenir su mal compor- 
tamiente, i.e., reducir la influencia de las variables que predu- 
cen la conducta desviada. Este plan debe alterar el medio ambiente, 
per ejemplo, quitar de la vista el alimente que no se debe corner, 
e debe alterar el medio ambiente interior, per ejemplo, pensar so­
bre aspectos del alimente que no sean tentaderes y, finalmente, 
debe realizar el plan.
Pere, como hemes podide observar, en todos les estudios antes 
presentados,no hay lugar para esta espontaneidad, i.e., a les su-
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Jetos se les ha entrenado y se les )ia entregado un plan para que 
los nlnos logren su autocontrol usando estrategias cognitivas, 
pero de ahl no se sigue que los ninos vayan a aplicarlas espontâ- 
neajnente en nuevas situaciones. Son, por consiguiente, estudios 
locales de laboratorio que exigen ser validados mediante aplica- 
ciones y seguimientos en otras ecologias mâs significativas para 
los nlnos.
Sin embargo, como ya tantas veces lo hemos dicho, esto no 
signifies que las conclusiones a que han llegado estos estudios 
no sean vâlidas y dignas de tener en cuentà de cara a su aplicâ- 
ci6n posible en el campo de la educaciôn. Afixmiar lo contrario 
séria no tener esplritu cientlfico abierto a las nuevas adquisi- 
ciones de la ciencia, pero esto no qui ta que debamos tener pacien- 
cia y prudencia a la hora de interpretarlas para no dejarnos con- 
ducir por datos todavla limitados.
2) La constataciôn anterior nos lleva a la conclusiôn de la 
exigencia de realizar estudios aplicados mâs a las clases y^a ta 
reas de larga duraciôn. Este campo ha sido mâs explorado por las 
técnicas de autocontrol no cognitivas (cfr. Karoly, 1977) y en 
él se senala especialmente la labor del grupo de la Universidad 
de Stanford uno de cuyos estudios nos sirve de ejemplo para lo que 
queremos afirmar. Nos referimos en concrete al estudio de Sagotsky, 
Patterson y Lepper (1978). Se trata fundamentalmente de una inves- 
tigaciôn del autocontrol, aplicado al aprendizaje de la aritméti- 
ca, en nifios de 5® y 6® grados escolares. En primer lugar se ob­
servé la cantidad de estudio que estos nifios dedicaban a la arit- 
mética tanto dentro como fuera de clase; a continuacién dividie- 
ron el grupo, de acuerdo con el criterio anterior, en 3 subgrupos-
1) grupo de autoproposicién de una meta (goal-setting condition) 
en el que cada alumno debla escribir una meta al iniciarse la clase
- 527
(por ejemplo, cuântos problèmes podla resolver) y evaluar al 
final cuântos habia hecho en realidad. 2) Grupo de autoobserva- 
ciôn (self-monitoring condition)en el que se entregô una hoja 
a cada uno de los componentss pidiéndoles que de vez en cuando, 
durante la clase de matemâticas, anotaran si estaban estudiando 
matemâticas o no; en caso de no estar estudiando, la rnisina hoja 
tenla que servirles de recuerdo que debian hacerlo. Ademâs regis­
trar on cuânto trabajo hablan realizado en ese dla. 3) Finalmen­
te un grupo control (control subjects) que registraron cuânto tra­
bajo hablan realizado durante la clase,
Los resultados que los investigadores obtuvieron fueron los 
siguientes:
a) En cuanto al grupo de autoobservacién (self-monit’oring) 
aumentÔ el tiempo de estudio y el nûmero de problèmes 
resueltos en cada clase. Esto vino a confirmer otras 
investigaciones anteriores en el sentido de que la auto— 
observaciôn es un instrumente eficaz en una situacién 
real, en este caso la clase, con un mundo problemâtico 
real, concretamente el problems del autocontrol estre- 
chamente vinculado con la persistencia en el estudio de 
las matemâticas.
Este ejemplo nos indica la pauta que deberlan seguir todos 
los estudios cognitivos del autocontrol que pretendan ser de apli- 
cabilidad a la escuela, i.e., no basta con que los estudios posean 
disehos vâlidos y estrictamente cientlficos, sino que ademâs es 
necesario ampliar su validez ecolâgica. Esto no quiere decir que 
la investigaciôn de laboratorio no sea importante e indispensable. 
Sin embargo en este campo, como en muchos otros, han de intervenir
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constantemente tanto estudios de laboratorio como de campo en 
orden a un estudio cientîfico de las variables que gobiernan el 
autocontrol y para desarrollar una tecnologla eficaz para el mis- 
mo al servicio de la comunidad (cfr. Pressley, p. 363).
3) Un tercer punto que conviens hacer notar es que en las 
très âreas de conducta estudiadas, los investigadores han explo­
rado el efecto de los planes verbales sobre el autocontrol.Esto 
pue de explicarse debido a la importancia que viene atribuyéndose 
a la verbalizacién del sujeto en orden a su autocontrol. Nos re­
ferimos concretamente a las teorlas soviéticas, teorlas mediacio 
nales americanas y a las teorlas conductistas, puesto que todas 
ellas, de una forma u otra implican las verbalizaciones como dé­
terminantes importantes del autocontrol.
4) Factores que influyen en la eficacia de las autoverbali- 
zaclones.
Podemos afirmar con O'Leary y Dubey (1970) que hay por lo 
menos cuatro factores que determinan la eficacia de las autoinstruc- 
ciones verbales. Taies factores son los siguientes:
a) Uso real de las autoinstrucciones: los estudios ex­
périmentales en donde se ha puesto de manlfiesto que las autover- 
balizaciones fueron eficaces en un rango variable de edad, han de- 
mostrado que este hecho acontecié porque en realidad los ninos fue— 
ron capaces de utilizar dichas autoverbalizacionés. Por consiguiente, 
el uso real de las autoinstrucciones verbales se convierte en un 
factor, "sine qua non" para determinar la eficacia o no de deter- 
minadas autoverbalizacionés. Es decir, el psicôlogo o el pedagogo 
que utilice las autoverbalizacionés como estrategia para estable- 
cer una conducta autocontrolada debe percatarse y contrôler la va-
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rlable uso real de las autoverbalizacionés por parte de los suje- 
tos en cuestiôn. Si su estrategia se muestra ineficaz no puede 
culpar sin mâs a las autoverbalizacionés sino al uso real que de 
ellas hicieron los ninos.
b) Dificultad o facilidad de la conducta: un segundo fac­
tor que détermina la eficacia de las autoinstrucciones surge de la 
observaciôn de la facilidad con que los ninos pueden realizar la 
conducta en cuestiôn. En efecto, si la conducta a realizar es de­
masiado diflcil para determinada edad, las autoinstrucciones pueden 
resultar inûtiles en cuanto a su eficacia; pero légicamente, tal 
ineficacia no es atribuible a las autoverbalizacionés en cuanto 
taies, sino s6lo secundariamente en cuanto que la tarea es imposi- 
ble de realizar en esa edad determinada.
c) Hlstoria personal: otro factor que influye en la efica­
cia de las autoinstrucciones surge de la consideraciân de la histo- 
rla personal del sujeto con relacién a las autoverbalizacionés. Es 
decir, influye en la eficacia de las mismas el hecho de que el nino 
haya tenido experiencia previa en el uso de autoinstrucciones o si 
no la ha tenido, si el nino ha experimentado éxito en la soluciôn 
de problèmes mediante su uso o, por el contrario, le han resultado 
inûtiles o frustrantes.
d) Enfoque de la autoverba3J.zaci6n: un cuarto y ûltimo fac­
tor que influye en la eficacia de las autoverbalizacionés tiene
su origen en la consideracién del enfoque mismo de la autoverba— 
lizaciôn. Es decir, de acuerdo con las investigaciones expérimen­
tales, los diferentes tipos de autodirecciones verbales demostra­
ron diferentes eficacias. Ahora bien, las autoverbalizacionés han 
sido diferenciadas por los experimentadores a partir del enfoque
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de las mismas, es decir, unas estaban centradas en la tarea a rea— 
lizar, otras en la recompensa a recibir, otras en los aspectos no 
tentadores, por ejemplo en los alimentes, etc. La eficacia que los 
datos han registrado no fue la misma para todas, sino diferente.
Por consiguiente, la eficacia de las autoverbalizacionés^depends 
del enfoque que se les dé y del estado evolutive de los sujetos.
5) Autoverbalizacionés y verbalizaciones externas. Por lo que 
sé refiere a"la comparaciôn de ambas técnicas, podemos afirmar que 
los datos que poseemos hasta el raomento afirman que no existe mu- 
cha dlferencia significativa entre ambas, sobre todo a nivel de prees 
colar, Sin embargo, a partir de los primeros grados escolares pare­
ce que las verbalizaciones externas ganan en eficacia a las auto- 
verbalizaciones. O'Leary y Dubey (1979) explican el hecho diciendo 
que el nino en edad preeseolar es menos capaz de entender las ôr­
denes verbales y, por consiguiente seguirlas, mientras que los ni­
fios en edad escolar tienen ya mâs desarrollado el lenguaje y son
mâs capaces de comprender ôrdenes verbales y ponerlas en acto, 
debido a la influencia de la escuela.
6) Mécanismes que estfin en la base de las autoverbalizacionés 
y que explican por qué éstas influyen en la conducta. Segûn la 
opiniôn de O'Leary y Dubey, siempre que se quiera saber cuândo y 
cÔmo utilizar las autoverbalizacionés, es necesario atender a los 
mécanismes bâsicos mediante los cuales éstas influyen en la con­
ducta: a) en primer lugar, él componente instructive de la auto- 
verbalizaciôn puede actuar como un estlmulo discriminative que au- 
menta dlrectamente la probabilidad de una respuesta ; b) en se­
gundo lugar, otro mécanisme que influencia la conducta consiste en 
que las autoinstrucciones afectan Indirectamente la conducta centran- 
do la atenciôn en la tarea. Esto significa que en el uso de toda
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autoverbalizaciôn no s6lo se da un estlmulo, sino que tal estlmulo 
atrae la atenciôn, pone en tensiôn al sujeto para concentrarse en 
la realizaciôn de la tarea que muchas veces no se realiza correc- 
tamente por efectos de dispersiônw
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CAPITULO 8, EL AUTOCONTROL DE LOS NI^GS EN EL 
AULA ESCOLAR.
Vamos a intentar sintetlzar en este apartado las conclusio­
nes a que han llegado las investigaciones expérimentales referen- 
teS al tema, Pero antes de iniciar la exposiciôn, queremos acla- 
rar que probablemente nos enoontraremos con los mismos estudios 
que ya hemos anallzado anteriorraente al hacer referenda al tema 
del autocontrol de los nifios tanto a través de un paradigma con- 
ductlsta como de uno cognitive. Esto es lôgico porque la vida del 
nifio acontece en gran parte dentro de la familia y del âmbito es­
colar, de manera que los investigadores se ven en la necesidad de 
estudiar conductas problemâtlcas que se refieren a los dos &nbi— 
tos. No obstante, nuestro propôsito ahora consiste en centrarnos 
mâs dlrectamente en la consideraolôn del autocontrol referido es- 
peclflcamente al âmbito de la escuela y en concrete a las conduc­
tas acadêmicas y sociales dentro del aula. Por consiguiente, nues­
tro interés se dirigirâ a la consideraciôn de los estudios que 
hacen especial referenda a los problèmes escolares, habiendo es- 
tudiado ya los problèmes générales del autocontrol en los nifios.
Queremos hacer constar tamblén que no fue sino hasta muy 
entrada la décade de los setenta cuando cornenzaron los estudios 
aplicados propiamente al âmbito escolar, de manera que actualmen­
te todavia se encuentra en sus inicios la investigaciôn referida 
sobre todo a la conducta normal y acadêmica en relaciôn con el 
autocontrol, El cambio que apreciamos en la tendencia a introdu- 
cir el autocontrol en el aula puede deberse a las siguientes ra- 
zones: a) con los môtodos tradicionales de modificaciôn de con­
ducta aplicados al aula escolar, acontecîa que gran parte de la 
conducta escolar podla pasar perfectamente desapercibida a los
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maestros sobre todo en aquellos casos en los que se trabajaba 
con varies ninos de manera que el control exterior de la conduc­
ta se debilitaba o a veces llegaba a ser imposible; b) como, por 
otra parte, la obtenciôn de refuerzos estaba llgada a los profe- 
sores en la modificaciôn de conducta tradicional, éstos se con- 
virtieron en estimulos discriminativos, de manera que el buen 
comportamiento o la conducta en cuestiôn ("target behavior") s6- 
lo acontecîa en presencia delos profesores, pero en cuanto éstos 
desaparecian también la conducta se debilitaba o desaparecîa;
c) pero la mayor dificultad o probleraa que encontraron las an- 
tiguas técnicas de modificaciôn de comportamiento dentro del aula 
escolar, fue la generalizaciôn ("time and setting generalization") 
puesto que al funcionar la conducta mediante refuerzos, aquélla 
se mantenla mientras éstos existîan, pero en cuanto terminaba el 
programs , i.e., cuando desaparecian los refuerzos también la con 
ducta apropiada en cuestiôn dejaba de existir, de manera que ca- 
si siempre los investigadores experimentaron la sensaciôn de fra 
caso de sus técnicas. En realidad,como hemos visto también en el 
caso del autocontrol a partir de diferentes concepciones teôri- 
cas, el caballo de batalla para lesinvestigadores siempre ha si­
do el problems del mantenimiento o generalizaciôn de los efectos 
positivos conseguidos.
Ante esta problemâtica, los estudiosos del tema de la conduc 
ta de los nifios en el âmbito de la escuela se preguntaban cuâl 
podrla ser la soluciôn. Algunos propusieron como salida la pro- 
gramaciôn de la generalizaciôn y de hecho han aparecido ya en 
la literatura especializada estudios referentes,a técnicas para 
programar la generalizaciôn. Sin embargo, la salida que mâs ha 
atraido la atenciôn de los cientlficos hâ sido el tema del auto­
control creyendo firmemente que si se ensena a los nifios a auto-
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observarse, a autoevaluarse y automanlpular las contingencias 
relativas a su conducta, el maestro podrla verse mucho mâs libre 
de la continua vigilancia sobre sus pupilos y asi podrla dedicar 
mâs tiempo a la formaciôn integral de sus alumnos tanto en el cam 
po académico como en el de las relaciones sociales tan descuida- 
das normalmente en el campo de la escuela. Por consiguiente, los 
estudios del autocontrol infantil en el aula comenzaron con el 
gran ideal de poder conseguir que los ninos lograran su propia 
educaciân liberando enormemente al maestro de tareas superflues ■ 
para dedicarse a menesteres mâs sublimes.
Pero las conclusiones obtenidas mediante los estudios reali- 
zados a lo largo de la dëcada de los setenta, ihan venido a con­
firmer y a realizar el ideal que se perseguîa al principle euan- 
do empezô a estudiarse el problème? 0, por el contrario, ihan 
venido a confirmar que los viejos métodos de modificaciôn de con­
ducta escolar son los mâs eficaces? Este es el problème que nos va 
a ocupar en las pâginas siguientes en las que iremos presentarï^ 
do las conclusiones y sus contribuciones al estudio del autocon— 
trol de los nifios en el aula escolar.
Pasemos ya dlrectamente al anâlisis de los estudios mâs so— 
bresalientes en el campo del autocontrol en la clase y a la ex- 
posciôn de sus conclusiones.
8.1. Métodos de autoobservaciôn. Autorregistro 
de datos. Autoevaluaciôn.
En la década de los afios setenta, ya era un hecho conocido 
eh él mundo de los investigadores de la conducts, que là autoobser 
vaciôn y el autorregistro de datos relativos a una conducta par-
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ticular, eran eficaces para producir cambios en las personas,i.e., 
la autoobservaciôn posee cualidades reactivas cuando se la uti­
lize sola en un programs de tratamiento. Pero, isucederla lo mis­
mo dentro del aula cuando la conducta en cuestiôn fuese un mal 
comportamiento o el aumentar la rapides en la lectura, en la es- 
critura o en la soluciôn de problèmes matemâticos? A estos inte­
rrogent es se enfrentaron muchos estudiosos que han ido poco a poco 
despejando las incôgnitas. He aqul los resultados especlficos:
1) Broden, Hall y Mitts (1971); su estudio nos ofrece los 
resultados de dos experimentos en uno de los cuales la autobbser- 
vaciôn aparece asociada a un aumento del 48?» en la conducta de es­
tudio aun cuando tal autoobservaciôn no se produjo en 10 de les 
23 sesiones y existiô una correlaciôn muy baja entre las autoob- 
servaciones y los registres de los observadores externos. Estos 
autores hicieron también coincidir con los procesos de autoobser­
vaciôn refuerzos sociales de alabanza a los alumnos, por parte 
del orientador del centro, cuando éstos mejoraban su conducta 
de estudio.(Pero al juntar autoobservaciôn y alabanzas se hace 
necesario otro estudio, como en otras ocasiones hemos hecho notar, 
para analizar qué variable es la responsable del éxito). En un 
segundo experiments, se obtuvo inicialmente un decrecimiento no­
table en el uso de verbalizaciones inapropiadas mediante la auto­
observaciôn y con ausencia total de contingencias de refuerzo,
Sin embargo, los mismos autores constataron que pasado algûn tiem 
po , el uso de verbalizaciones inadecuadas volviô a subir hasta 
la frecuencia en que se encontraban cuando se estableciô la lînea 
de base, Por consiguiente, en este caso la autoobservaciôn se mani 
festô eficaz al menos para iniciar una conducta deseable.
2) Gottman y McFall (1972): estos investigadores trabajaron
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con un grupo de alumnos de bachillerato superior que eran posi- 
bles candidates para dejar los estudios. Su investigaciôn puso de 
manlfiesto que cuando los alumnos autoobservaron suconducta de 
participaciôn dentro del aula, tal comportamiento ascendiô sig- • 
niflcativamente yy por el contrario, bajô de forma significativa 
cuando los alumnos autoobservaron la conducta de no participaciôn. 
Por consiguiente, el estudio de estos autores vino a confirmer 
también los efectos reactivos de la autoobservaciôn dentro del 
aula escolar.
3) Lovitt (1973): también este investigador pudo comprobar 
una asociaciÔn directe entre la autoobservaciôn y el decrecimien­
to de conductas inapropiadas escolares.
4) Knapczyk y Livingston (1973); este estudio, sin embargo, 
mitigô de alguna manera el entusiasmo por los efectos reactivos 
de la autoobservaciôn en la escuela al comprobar que los proce­
sos de autoobservaciôn, al ser afiadidos a un programs de fichas, 
no aumentaban la eficacia de la técnica puesta en marcha. Sin em­
bargo, serpudo comprobar también que cuando se retiraron los pro­
cesos de autoobservaciôn disminuyeron los efectos positivos conse­
guidos mediante el programs de fichas. Este hecho venla a confir- 
mar que si habla influido en la eficacia la autoobservaciôn aun- 
que de forma ligera.
5) Ballard y Glynn (1975): estos investigadores continuaron 
la llnea del anterior estudio al comprobar que la autoobservaciôn 
no produjo efectos positivos en la adquisiciôn de las destrezas de 
escritura y mâs en concrete, en el nûmero de frases escritas. Sin 
embargo,- cuando se introdujeron los procesos de autorrefuerzo el 
nûmero de frases casi se duplicô. En este caso, como podemos obser
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var, los datos confirmaron el alto poder de eficacia de los proce­
sos de autorrefuerzo, poniendo en evidencia una vez mâs el esca- 
so poder reactlvo de la autoobservaciôn en les-procesos instruc- 
tivos en el aula escolar,
Conclusiones générales que podemos extraer de todos estos 
estudios;
a) Si consideramos la situaciôn de la autoobservaciôn en 
cuanto a sus aspectos reactivos dentro del aula, podemos conclutr 
que los procesos de autoobservaciôn son vâlidos para iniciar cam 
bios deseables en conductas acadêmicas y sociales; b) estos pro­
cesos sirven también para aumentar la eficacia de otros programas 
en marcha; c) en el caso de obtener resultados positivos median­
te la autoobservaciôn sola, se ve la necesidad de introducir pro­
cesos de autorrefuerzo o de refuerzo exterior para mantener ta­
ies cambios en la conducta; d) por el momento los cambios que se 
han conseguido mediante la autoobservaciôn en los ambiantes escola 
res, son muy modestos y de corta duraciôn; e) finalmente,parece 
también que no es necesario que la autoobservaciôn sea exacta pa­
ra producir cambios deseables en la conducta; sin embargo, este 
ûltimo punto estâ todavla en vlas de estudio como para ofrecer con 
clusiones firmes al respecte.
iAcontece lo mismo con los procesos de autoevaluaciôn en el 
âmbito de la escuela que con los procesos de autoobservaciôn? Los 
datos de que disponemos actualmente parecen engendrar un cierto 
pesimismo con relaciôn a la eficacia de la autoevaluaciôn cuando 
se aplica sola en un programa de tratamiento de problèmes acadé- 
micos o sociales dentro del aula escolar. Quizâs los estudios mâs 
significatives sean los siguientes;
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1) Santogrossl, O'Leary, Romanezyk y Kaufman (1973); estos 
investigadores sometieron a un grupo de adolescentes con problemas 
de conducta perturbadora dentro de la escuela a un programa de 
tratamiento en el que hicieron intervenir los procesos de autoeva­
luaciôn. En primer lugar les hicieron registrar su conducta con 
relaciôn a las reglas de la clase, pero tal autoevaluaciôn no pro­
dujo cambios significativos en su conducta. Sin embargo, cuando 
en un segundo momento recibieron refuerzos exteriores por compor- 
tarse adecuadamente, i.e., cuando fueron evaluados exteriormente. 
su conducta perturbadora decreciô en un 80/», logro que sôlo pudo 
mantenerse por breve tiempo cuando nuevamente se introdujo la auto­
evaluaciôn mâs el autorrefuerzo. Este estudio, como ya lo hemos 
dicho en otra ocasiôn, pone de manifiesto que la autoevaluaciôn 
no es eficaz, como técnica aislada,cuando los sujetos poseen una 
hlstoria comportamental regida por otras normas o valores, i.e., 
cuando los criterios o normas que les sirven como base para su 
autoevaluaciôn les son impuestas y no nacen de su interior; en es­
te caso hablamos de que los sujetos no estân motivados Interiormen 
te y nos da pié este hecho para déducir que la autoevaluaciôn co­
bra sentido y, probablemente eficacia - ya lo hemos dicho en otra 
ocasiôn — ,6Ôlo y cuando existe motivaciôn interior, cuando los 
criterios conforme a los cuales évaluâmes la conducta han sido in 
teriorizados a tal grado que el sujeto los considéra suyos. No 
fue este precisamente el caso de los adolescentes de Santogrossi 
et al. ya que se trataba de sujetos con hlstoria de mal comporta­
miento puesto que pertenecîan a una escuela de un hospital psiquiâ 
trico. De todo esto se puede deducir también que tanto la auto­
observaciôn como la autoevaluaciôn son dos técnicas débiles que 
necesitan determinados pre supue s tos sociales de manera que de no 
existir éstos, se ve la necesidad de recurrir a técnicas mâs fuer- 
tes en donde intervenga un anâlisis del medio ambiente exterior
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e interior que gobierna o détermina la conducta.
2) Turkewltz, O'Leary y Ironsmith (1975): como se recordarâ 
estos investigadores comprobaron también que la autoevaluaciôn 
no produjo efectos positivos en la reducciôn de la conducta per­
turbadora en ninos que presentaban problemas académicos y socia­
les. Pero cuando el phofesor adscribiô el refuerzo adecuado a un 
buen comportamiento, tal conducta perturbadora decreciô en un 68%, 
Sin embargo, esta vez si se pudo mantener este nivel de buen com­
portamiento dentro de la clase mediante un sistema combinado de 
autoevaluaciôn, autorrefuerzo y la obligaciôn de igualar los jui- 
cios del profesor ("matching procedure").
3) Finalmente, otros estudios han introducido la autoevalua­
ciôn formando parte de todo un conjunto de técnicas, como en el 
caso de los estudios de Bolstad y Johnson (1972), Drabamm, Spital 
nik y O'Leeury (1973), Sin embargo, no podemos obtener conclusio­
nes teôricas referentes a la eficacia de la autoobservaciôn sola 
en estos estudios porque no se ha analizado separadamente su efi­
cacia.
iNos autorizan las conclusiones de estos estudios a afirmar 
que la autoevaluaciôn no es eficaz para el tratamiento de los pro 
blemas académicos y sociales dentro del aula escolar? De ninguna 
manera. Como en otros estudios referentes al tema del autocontrol 
de los ninos se ha puesto de manifiesto, la autoevaluaciôn tiene 
también un poder réactive y aunque probablemente sus efectos no 
se hayan mostrado duraderos, no quiere decir que no tanga poder 
de automodificaciôn. Dicho poder se ha manifestado en otras oca­
siones sobre todo cuando los criterios no son impuestos desde el 
exterior sino que nacen desde el interior de los mismos ninos en
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cuanto que constituyen para ellos metas de comportamiento en el 
orden social y académico. Lo que puede estar sucediendo en esta 
ocasiôn posibiemente sea que no se han realizado todavla estudios 
sencillos en el âmbito de la escuela y en conductas normales no 
patolÔgicas, de manera que todavla no- hemos explorado el campo 
concreto del diario acontecer de la vida en la escuela para po­
der hablar de autorregulaciôn y de eficaôia concrets de los proce­
sos de autoevaluaciôn. Si por ejemplo,un nino se convence a si 
mismo que tiene que estudiar tantas pâginas o solucionar tantos • 
problemas matemâticos antes de ver su programa favorito de tele- 
visiôn, en ese caso pensamos que la autoevaluaciôn cobra una di- 
mensiôn muy distinta a la que nos han ofrecido los estudios a 
que hemos hecho referencia. "
8.2 Automanipulaciôn de las contingencias 
de refuerzo.
Generalmente el estudio de la automanipulaciôn de las con­
tingencias de refuerzo, en el contexto de la conducta escolar, se 
ha hecho a partir de la comparaciôn de la automanipulaciôn y de 
la heteromanipulaciôn de dichas contingencias. Este procedimiento 
experimental lôgicamente se supone que puede ofrecer datos segu- 
ros para extraer conclusiones referentes a la eficacia de una y 
de otra forma de manipulaciôn, Los estudios mâs significativos 
relativos a este campo son los siguientes:
1) Lovitt y Curtiss (1969): estos investigadores estudiaron 
en dos experimentos las respuestas acadêmicas de un estudiante 
con problemas, encontrando un aumento del 479» en ei promedio de 
respuestas cuando el mismo estudiante iàutodeterminé las contingen­
cias . Lovitt y Curtiss pusieron de manifiesto la superioridad sig-
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nificativa del hecho de que sea el mismo nino qui en automanipule 
sus propios refuerzos,
2) Bolstad y Johnson (1972): recordemos que estos investiga­
dores trab^aron con tres grupos de ninos de primero y segundo gra 
dos con mal comportamiento dentro del aula. En su experimento uti. 
lizaron varias técnicas siendo una de ellas la propia manipula- 
ci6n de las contingencias ven dos de los grupos que denominaron 
autorregulados. Los resultados pusieron en claro que se produjo 
un decrecimiento de la conducta agresiva en los très grupos sin 
mediar diferencia significativa entre los autorregulados y los 
que recibieron refuerzo exterior. Este estudio, por consiguiente, 
vino a dulcificar los primeros hallazgos de Lovitt y Curtiss que 
atribulan eficacia muy superior a la automanipulaciôn de las 
contingencias frente a la manipulaciôn exterior de las mismas por 
parte del profesor.
3) Farnum, Brigham y Johnson (1977): nuevamente estos auto­
res volvieron a comprobar igual eficacia, al estilo del estudio 
anterior, de la automanipulaciôn de las contingencias y de la 
manipulaciôn exterior. Sin embargo, los alumnos de quinto grado 
aumentaron la productividad en la soluciôn de problemas matemâ­
ticos cuando trabajaron en la condiciôn experimental de automani­
pulaciôn de las contingencias y ademâs expresaron siempre su pre- 
ferencia por la autodeterrainaciôn de sus propias contingencias 
que cuando eran impuestas por el profesor. Este aspecto ha sido 
muy estudiado por Brigham en diverses estudios posteriores inten— 
tando llegar a la misma conclusiôn. Los estudios a que nos refe­
rimos son los siguientes: Brigham (1977); Brigham y Bushell 
(1973); Brigham y Sherman (1973) y Brigham y Stoerzinger (1976).
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4) Glynn (1970): en este estudio el autor utlllzô cuatro cia— ' 
ses diferentes de ninos pertenecientea aproximadamente a 8® EGB,
Un grupo recibiô refuerzos por parte del experimentador; otro 
autodéterminé sus propios refuerzos; en otro fue la suerte la que 
déterminé los refuerzos y, finalmente otro no recibiô ningûn re- J
fuerzo. Los resultados pusieron de manifiesto que durante la eta­
pa de refuerzos y extinciôn fueron Iguaimenté efectivos los auto- 
refuerzos y los refuerzos determinados por el experimentador aven 
tajando ambos significativamente a los otros dos grupos. Este es­
tudio también demostré la influencia que puede tener la hlstoria 
personal de los sujetos con relaciôn a la atribuciôn de los re- |
fuerzos de manera que, por ejemplo, los nifios mal acostumbrados 
al uso de los mismos sea por exceso o por defecto,pueden verse j
influidos por este hecho a la hora de autodeterminer sus prôpios :
refuerzos y actuar conforme a las normas autoirapuestas. Es decir, |
taies nifios necesitan un entrenamiente previo antes de implicar- ;
los en un programa de autorregulaciôn en el sentido de automani-*
pular las contingencias porque o bien no saben autodeterminer
adecuadamente los refuerzos o se los autoconceden irresponsable— 
mente.
5) Felixbrod y O'Leary (1973, 1974): Frederlksen y Frede- 
riksen (1975): los estudios de estos cuatro autores vinieron 
a confirmer los resultados, e incluso a ampliarlos, del estudio 
de Glynn (1970) al comprobar que tanto la automanipulaciôn como 
la manipulaciôn externa de las consecuencias podla ser igualmen— 
te eficaz para producir cambios en la conducta. Sin embargo, una 
vez mâs, y concretamente en el estudio de Felixbrod y.O'Leary, 
se encontrô una ligera superioridad en los resultados cuando 
los propios sujetos autodetermineron sus propias contingencias.
La cuestiôn de la automanipulaciôn de las contingencias estâ
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muy relaclonada con el poder que tienen los sujetos para auto- 
determinar sus propios objetivos, cuestiôn que ya hemos estudia­
do anteriormente. Diversos estudios referentes al campo de las 
conductas acadêmicas y relacionados con la automanipulaciôn de 
las contingencias han demostrado que los alumnos tienden a impo- 
nerse objtivos f&ciles con el fin de obtener majores y mâs fâci- 
les recompensas. Sin embargo, cuando exteriormente se han impues- 
to objetivos mâs exigeâtes, se ha conseguido un mayor rendimien- 
to en el campo académico. Razôn por la que antaiormente afirmâ- 
bamos que no obstante tender el individuo por naturaleza a exi- 
girse poco esfuerzo, puede comprometerse en un esfuerzo superior 
cuando hay alguien que le exija mayor rendimiento siempre que lo- 
gre motivarlo para ello.
^Cômo podrlamos resumir la situaciôn hodierna relativa a la 
eficacia de las técnicas de automanipulaciôn de las contingen­
cias? l) En primer lugar podemos decir que de acuerdo con los 
datos que poseemos son tan eficaces las técnicas de automanipu­
laciôn de las contingencias como cuando éstas son determinadas 
por un sujeto exterior durante el momento de desarrollo del pro­
grama; 2) por otra parte, parece claro actualmente que cuando se 
permite elegir las propias contingencias este hecho puede funcio­
nar como facilitador de la respuesta, aunque de momento tal efec­
to de facilitaciôn aparezca moderado; 3) en tercer lugar, parece 
cierto que los modelos de refuerzo exterior que los individuos 
han vivido durante su hlstoria personal puede tener efectos deci- 
sivos a la hora de interpretar la eficacia de la autodetermina- 
ciôn de las contingencias y, 4) la tendencia de los estudiantes 
a eiHegir metas u objetivos fâciles para obtener recompensas puede 
ser alterada mediante entrenamiente adecuado para hacer que auto- 
seleccibnen metas mâs exigeâtes. Sin embargo, no estâ comprobado
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que este hecho produzca mayor rendimiento académico sobre todo 
en el momento de la extinciôn.
8*3 Genemlizaciôn del autocontrol escolar.
Como ya tantas veces hemos indicado a lo largo de estas con- 
sideraciones, uno de los problemas mayores que han encontrado los 
investigadores de las modificaciôn de conducta dentro del aula es­
colar es el de la generalizaciôn de los efectos positivos consegui­
dos mediante los programas realizados en ambiantes controlados; nos 
referimos a la generalizaciôn tanto con relaciôn al tiempo cuanto 
al lugar (time generalization and setting genralization”). Esta 
es la razôn por qué muchos investigâdores han dedicado mucho su aten 
ciôn a buscar técnicas que ayuden a encontrar esta clase de genera- 
lizaciones, como por ejemplo, Kazdin (1975b, 1977)i Kazdin y Boot- 
zin (1972, 1973), O'Leary y Drabman (1971), etc. Todos estos auto­
res han puesto su confianza en que el autocontrol es el ûnico me­
dio para poder mantener los resultados positivos logrados mediante 
un programa, por ejemplo, de fichas. _
1) Kaufman y O'Leary (1972): estos dos autores trabajaron con 
adolescentes problemâticos en cuanto a su conducta social en cla­
se a quienes aplicaron un programa de fichas logrando conseguir 
que su conducta indeseable socialmente en clase se redujera a un 
promedio de 82% y a un 78%'cuando a los mismos estudiantes se les 
aplicô un sistema basado principalmente en el coste de respuesta. 
Taies promedios de comportamiento social lograron mantenerse cuando 
se entrenô a los mismos sujetos a autoobservar su propio comporta­
miento y a determinar el nûmero de recompensas que podlan recibir 
de acuerdo con su conducta. Por consiguiente, este estudio puso en 
evidencia que los métodos de autocontrol son eficaces para el man­
tenimiento de los efectos positivos en la conducta conseguidos me-
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dlante otros programas de control externo.
Estos mismos autores hacen algunas reflexiones en torno al te­
ma que son muy sugerentes para la consideraciôn y enjuiciamiento 
de la eficacia de la técnica utilizada: a) en primer lugar, la auto- 
determinaciôn de las contingencias puede haber funcionado como re­
fuerzo ÿ.esto hizo que se produjera el mantenimiento de la conduc­
ta adquirida; b) en segundo lugar, la consideraciôn, por parte de 
los sujetos, de que si fallaban en comportarse bien, esto les con- 
ducirla a la anterior situaciôn en que era el profesor el que de- 
terminaba las contingencias que naturalmente serlan inferiores a las 
autodeterminadas por los sujetos consiguiendo, por tanto, menor re­
fuerzo material; c) en tercer lugar, es posible que durante el de­
sarrollo del programa, i.e., cuando era el profesor el que determi- 
naba la manera y medida de las contingencias, los alumnos hayan ad- 
quirido conocimientos que pueden haber actuado posteriormente como 
reforzadores intrlnsecos y, d) en cuarto y ûltimo lugar, el mismo 
hecho de registrar bajos Indices de mal comportamiento en clase pue­
de haberse convertido en reforzador intrinseco para los sujetos, he­
cho que los determinô a seguir comportândose bien tanto por ellos 
mismos como por los demâs.
2) Santogrossi, O'Leary, Romanczyk y Kaufman (1973): estos 
autores intentaron replicar los resultados del estudio anterior con 
una poblaciôn semejante y pudieron confirmer el dato que cuando era 
el profesor quien determinaba las contingencias a recibir, la conduc 
ta inapropiada dentro del aula decrecia en un 00%; sin embargo, 
cuando se permitia que fueran los propios alumnos quienes determi­
nar an sus propios refuerzos, este porcentaje sôlo pudo mantenerse 
por muy poco tiempo produciéndose el fenômeno de atribuirse altos In 
dices dé buen comportamiento por jærte de los estudiantes cuando en
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realidad se estaban comportando casi a nivel de la llnea de base. 
Frente a este hecho, los investigadores iniciaron un programa en el 
que obligaron a los estudiantes a Igualar sus registres con los 
de los observadores, pero esto condujo a niveles superiores de mal 
comportamiento con relaciôn a la llnea de base.
iCuâles fueron las razones para que se produjeran estos hechos? 
Los mismos investigadores, con los que estân de acuerdo Rosenbaum 
y Ùrabman, opinan que existieron al menos dos problemas en esta in­
vestigaciôn que vinieron a dar una explicaciôn: a) en primer lugar, 
se produjo un cambio abrupto con relaciôn al refuerzo que pasô del 
control por parte de los alumnos a ser controlado nuevamente, aun­
que de forma parcial, por el profesor y esto no gusta a nadie pues­
to que en la mentalidad occidental supone una cierta esclavitud;
b) en segundo lugar, esto vino a suponer una especie de castigo , 
que en términos psicolôgicos de laconducta, es un estlmulo aversi- 
vo, en cuanto que la magnitud del refuerzo disminuyô porque lôgi­
camente se atribuyeron las contingencias de acuerdo con los regis- 
tros reales de comportamiento y no como venlan haciéndolo indiscri- 
minadamente los propios alumnos, i.e., mediante autoevaluaciones 
inexactes.
3) Drabamn, Spitalnik y O'Leary (1973); estos autores inten­
taron solucionar los problemas anteriores utilizando los siguien­
tes pasos para transferir la evaluaciôn y el refuerzo de manos del 
profesor a los propios alumnos: a) en primer lugar los propios alum­
nos registraron los puntos otorgados por el profesor de acuerdo con 
su comportamiento en clase; b) en segundo lugar, se otorgarbn puntos 
a los alumnos por igualar los registres de los profesores;c) en ter­
cer lugar, la exigencia de igugÇlar los registros fue poco a poco 
extinguiéndose en cuatro fases exigiêndose que cada vez menos estu­
diantes igualaran los registros del profesor; d) en cuarto lugar
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fueron los mlsmos alumnos quienes reglstrsiron su conducts y deter- 
minaron sus proplos refuerzos independlentemente del crlterio de Igua 
lar los reglstros del profesor. Por conslgulente, este método evi- 
t6 el camblo abrupto de la manipulaclôn de las contlngencias por 
parte del profesor a los alumnos. Hediante este método, los in- 
vestigadores consiguieron un aumento del 57/ô en el rendimiento 
académie© y un decrecimiento del &7% en cuanto a la mala conducts 
dentro de la clâse, efectos que lograron mantenerse durante bastan­
te tiempo.
Estes mismos autores sugieren que existieron varies factores 
que pudieron influir en el mantenimiento de los efectos positives 
de conducts logrados mediante el programaî a) existié, en primer 
lugar, una alabanza continua por parte del profesor con relacién 
al buen comportamiento académie© y social lo cual pudo convertirse 
en un refuerzo social eficaz; b) en segundo lugar, se comprobé la 
presencia del refuerzo, mediante reconocimiento social, por parte 
de los companeros del grupo que tambiên se convlrtiô en un refuer­
zo; c) en tercer lugar, al ser acompanadas las autoevaluaciones 
exactas de los alumnos con alabanzas del profesor, este hecho pudo 
adquirir propiedades condicionadas de refuerzo forzando, por consi- 
guiente, la conducts apropiada dentro del aula y, d) en euart© lu­
gar, la mejora en el rendimiento académie© pudo tener propiedades 
contrarias al mal comportamiento en clase lo cual hace inhibir na- 
turalmente la mala conducta.
4) Turkewitz, O'Leary y Ironsmith (1975): estes investigadores 
intentaron replicar los resultados del estudio anterior trabajando 
con ninos de una poblacién similar en un programs "doppo scuola" 
de sistema de fichas, estudio que hemos analizado largamente y en 
todo détàlle en btro lugar. Mediante su estudio pudieron comprobar 
estes autores que durante el programs de fichas,cuando era el pro-
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fesor quien determlnaba el nûmero de contlngencias a reclblr por 
el buen comportamiento, la mala conducta reglstrô un decrecimiento 
de un 68% con relaciôn a la linea de base, manteniéndose este ni- 
vel cuando la evaluaciôn y la asignaciôn de contlngencias pas6 
del control del profesor al de los alumnos. Estos resultados se 
mantenfan en contrôles posteriores sin existir ya ninguna especle 
de refuerzo y siendo el profesor quien aslgnaba las metas a conse- 
gulr. Sin embargo, la conducts de los sujetos de la experimentaciôn 
no difiriô significatlvamente de la conducta del grupo control por 
lo que este estudio de Turkewitz et al* vlene a dulclflcar los 
resultados optlmistas que habîan venido adquiriéndose en los estu- 
dios anterlores,
5) Glynn y Thomas (1974): Glyhn ha sldo uno de los investiga­
dores que mâs ha estudiado el problems del autocontrol dentro del 
aulà»,.'En el estudio a que hacemos referenda aquî, Glynn y Thomas 
Introdujeron un programs de autocontrol para nlhos de tercer gra­
de a quienes ^  les aplicaron prevlamente un programs de manipula- 
ciÔn del refuerzo por parte del profesor. Estes autores pudieron 
comprobar un aumento del 41g6, con relaciôn a la llnea de base, en 
conductas relaclonadas con el trabajo escolar (dedicacl6n= "on- 
task behavior"). En este case los Investigadores Introdujeron tam- 
aên un estlmulo discriminatlvo ("eue device") conslstente en una 
carta que especificaba las conductas de dedlcaciôn a las tareas 
escolares requeridas para'cada lecciôn con el propôsito de elimi- 
nar la confusiôn entre lo que era y no era conducta de dedlcaciôn 
a los deberes escolares ("on-task behavior"). Con este procedimiento 
se logrô un aumento del 79% en tal conducts y ademâs se consiguieron 
patrones môs astables de respuesta en las sucesivas fases de auto­
control. Estos mlsmos resultados fueron replicados por Thomas 
(1976) que volviô a demostrar la eflcacia de tal procedimiento.
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Quiz&s sea ëste uno de los estudios m&s significatives dentro 
del campo de la educaciôn de los nines normales porque, como he­
mos visto, los autores han utilizado un programs neto de autocon­
trol atreviéndose a ir contracorriente puesto que los resultados
anterlores casl slempre hablan recurrido prevlamente al refuerzo 
exterior trasladSndolo poco a poco a manos del propio alumno, de 
manera que el problems no estabs tanto en si era eficaz o no el auto 
control o la automanlpulaclôn de las contlngencias para mantener 
la conducta,slno en el c6mo trasladar eficazmente el control de ■
las contlngencias del domlnlo del profesor al de los alumnos,
Por otra parte, este estudio se refiere netamente al âmblto esco­
lar y en concrete al aumento de la dedlcaciôn a todas las tareas 
que acontecen dentro de la escuela y que constituyen el trabajo 
cotldlano de los alumnos. Ademâs se ha visto cômo los alumnos han 
podldo responder positlvamente a la idea de ser ellos quienes se 
autogoblernen en sus proplas actlvidades. Es, por consiguiente, un 
estudio esperanzador en el campo de la introduccifSn del autocontrol 
en la vlda ordlnaria de la escuela y este estudio cumple fielmen- 
te con el objetivo que se hablan propuesto los primeros que inicia- 
ron los estudios del autocontrol en la escuela que hemos descrito 
antes.
iQuê concluslones podemos obtener de todos estos estudios que 
nos iluminen en qué situaciôn nos encontramos actualmente con re­
laciôn a este punto? a) En primer lugar, creemos que podemos afir- 
mar que las destrezas en el autocontrol pueden mantener eficazmente 
los niveles de conducta logrados mediante programas en donde el 
control de las contlngencias haya estado en manosde los profesores, 
i.e., ^aya existido control exterior; sin embargo, debemos aclarar 
que nos referimos al mantenimiento en el tiempo y que no hablamos 
de otras especies de generalizaciones que por el momento o no se
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han conseguldo completamente ("setting generalization") o todavla 
no se han estudiado; b) en segundo lugar,podemos declr que en el 
caso de los ninos con historial de mal comportamiento dentro de 
la clase, cuando se da un camblo abrupto de manipulaciôn de las 
contlngencias pas&ndolas de sus manos a las del profesor, este he­
cho puede acarrear un empeoramiento en los niveles de mal compor­
tamiento; c) en tercer lugar, cuando se introduce un crlterio de 
igualamiento seguido por una extlnclôn del mismo, puede producir 
un efecto de "tranfer" de control eficaz y sin traumas del domlnlo 
de las contlngencias por parte del profesor a los alumnos y, d) en 
cuarto lugar, los refuerzos autocontrolados pueden Inlciar y mante— 
ner camblos dessables en la conducta en ausencla de refuerzos pre- 
viàmente determlnados desde el exterior, al menos con ninos norma­
les en clases regulares,
8,4 Autorrefuerzo, coste de respuesta y auto­
control escolar.
De acuerdo con la opiniôn de Rosenbaum y Drabman, expresada 
en el artlculo a que venimos haciendo referenda,existe gran can- 
tidad de estudios referentes a la autodeterminaciôn de las contin- 
gencias por parte de los ninos. Sin embargo, no acontece lo mismo 
con el tema del autocastigo, en donde s6lo se puede declr que exis- 
ten dos estudios centrados en el Êmbito de la escuela. Taies estu­
dios son los siguientes:
1) Kaufman y O'Leary (1972); a este estudio hemos hecho refe­
renda ya anteriormente y en él los dos investigadores pudieron 
comprobar cômo los sujetos del experiments lograron mantener nive­
les bajbs dé mala conducta mediante un sistema de refuerzo y coste 
de respuesta una vez que JBLieron entrenados para aütodeterminar tanto 
los puntos a otorgarse como los puntos a perder en caso de mal
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comportamiento. Sin embargo, conviene hacer la aclaraciôn que el 
anâlisis de los efectos de la aplicaciôn del coste de respuesta 
s6lo se hizo durante un perfëdo muy corto de tiempo,
2) Humphrey, Karoly y Kirschenbaum (1977): estos très inves­
tigadores èstudiaron comparativamente el coste de respuesta auto- 
impuesto frente a la autorrecompensa en dos grupos de ninos per- 
tenecientes a segundo grado. En uno de los grupos se entrenô a 
los ninos a autorrecompensarse contingentements ante un mejor ren 
dimiento escolar, mientras que en el otro grupo se entrenô a los 
nlhos a autolmponerse costes de respuesta contingentemente ante un 
bajo rendimiento escolar, A este segundo grupo se le entregaron 
prevlamente todos los puntos que podîa ganar en un dla y al mismo 
tiempo se les Instruyô en la forma de ir perdiendo puntos si su 
rendimiento académlco no alcanzaba los criterios establecidos. Los 
resultados pusleron de manlfiesto que ambos procedimientos fueron 
eflcaces para aumentar el rendimiento académlco; sin embargo, pu­
do comprobarse que la técnlca de autorrecompensa fue mâs eficaz 
que la del coste de respuesta autoimpuesto.
- iOué podemos concluir de estos estudios? En primer lugar, 
podemos afirmar con toda prudencia que los métodos autoaversivos, 
limlténdonos al coste de respuesta, son también eflcaces en los 
medios escolares para autorregular la propia conducta social y 
académica, pero siempre y cuando los ninos hayan interiorizado 
los objetivos a conseguir y no influya decididamente la historia 
personal en sentido contrario. Por consiguiente, es muy posible 
que el niho sea capaz de autorregular su propio comportamiento aca­
démlco sobre todo en situaciôn de tentaciôn, como por ejemplo,
"o estudio o juego", "o estudio o veo la televisiôn", diciéndose 
a si mismo; "si no estudio tantas pâginas... si no resuelvo tantos
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problèmes matemâtlcos.,. no Ir^-a jugar con mis amlgos, no veré 
tal programs de televisiôn, etc." Es decir, utilizando costes de 
respuesta auto-impuestos o autorrecompensas prevlamente establecl- 
das mediante determlnados criterios. En segundo lugar, la conclu- 
siôn anterior abre las puertas a los llamados contratos de con- 
tingencia, otra gran capitule de tôcnicas de autocontrol, en don­
de aparecen claramente deslgnadas las recompensas a conseguir 
contingentemente ante la ejecuciôn de determinada conducta y los 
costes de respuesta en caso contrario, A esta técnlca nos hemos 
referido en otros apartados, Finalmente tenemos que declr que to­
davla no existen datos suflcientes para afirmar fidedignaraente que 
es ûtil y conveniente la introducciôn del coste de respuesta o de 
otros procedimientos autoaversivos dentro de la clase. Por el mo­
mento sôlo sospechamos que pueden ser eflcaces, puesto que en prin 
cipio as! lo han demostrado los estudios que hemos analizado, pe­
ro lo que no sabemos son sus efectos secundarlos en la educaciôn 
de los ninos. En general, repltâmoslo, parece ser un procedimiento 
autorregulativo que se utiliza con frecuencia en el mundo adulte» 
pero de ahl a que se pueda introducir en el aula es un asunto com­
pletamente diferente.
8.5 Autoverbalizaciôn y autocontrol escolar.
Como ya hemos descrito en otra parte, las autoinstrucclones 
verbales son un método muy importante para lograr que el niho auto­
contrôlé su conducta hablândose a si mismo como si lo hieiera otra 
persona exterior a él. Como este tema lo hemos descrito cuando 
hablamos del autocontrol de los ninos desde el punto de vista de 
la psicoiogla cognitiva, aqui vamos a reducirnoè sôlo a presenter 
alguhas criticas al método y algunas conclusiones que pongan de 
manlfiesto cuâl es la situaciôn actual de este método con relaçiôn 
al trabajo escolar de los nihos.
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Las llmltaciones que se suelen achacar a estos métodos cuan­
do son apllcados al campo escolar son las siguientes: a) en primer 
lugar, los altos niveles de autoverbalizaciones exigidos poste- 
riormente al entrenamiento de los nlhos no correlacionan normal- 
raente con un alto grado en el rendimiento escolar de la lectura, 
escritura o maternâtleas; b) en segundo lugar, es muy difîcil ense- 
har a los nlflos las respues tas autoins true tivas; c) en tercer lu­
gar, algunos nlhos de los experlmentos realizados con este método 
autoverbalIzaron correctamente y, sin embargo, cometieron equivo- 
caclones al reallzar las tareas escolares en cuestién ("target beha­
vior") ; d) en cuarto lugar, el tiempo requerido para el entrenamien 
to en las autoverbalizaciones redujo el tiempo disponible para la 
prâctlca de la conducta escolar objeto de estudio y, e) en quin­
te y ûltlmo lugar, tampoco en este caso se produjo la generaliza- 
cl6n de unas conductas a otras parecidas. En slntesis, como decla- 
mos anteriormente, no sabemos si las mlsmas autoverbalizaciones son 
necesarlas o si se logra lo mismo con métodos mâs simples como, 
por ejemplo, perfeccionar el grado de atencién al realizar la ta­
res escolar.
Las concluslones referentes a este punto que podemos considé­
rer mâs o menos seguras en el momento actual son las siguientes:
1) ante todo se necesita mayor investigacién de este método para 
determinar los limites de aplicacién, si es que es posible, en la 
escuela; 2) se necesita un anâlisis separado de los efectos que 
produce cada paso de las autoinstrucciones verbales; 3) se necesi­
ta también estudiar para qué conductas, en qué sitios, para qué 
poblaciones, las autoinstrucciones son un método adecuado; 4)final­
mente, es necesario identificar las variables que pueden propor- 
cionar la generalizaciÔn de los efectos de las autoinstrucciones.
En efecto, como hemos dicho anteriormente, hasta el momento se ha
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visto c6mo este método de autoverbalizaciôn résulta lo suficiente- 
mente costoso en tiempo y en eSfuerzo como para que sea fâcil- 
mente aplicable en el âmbito escolar; sin embargo, no podemos 
concluir actualmente de forma deflnitlva que no sea aplicable en 
la escuela, sino que se necesitan mâs estudios aplicados a ese 
âmbito para poder concluir en un seAtldo u otro. De todas formas, 
algunos de los pasos de las autoinstrucciones verbales si que pa­
re cen fâciles de aplicar en la escuela, como ya hemos explicado ano 
tes; pero esto no confirma que todo el método sea ûtil y aplica- ' 
ble al estllo de Heichenbaum y Goodman (1971), Robin, Armel y 
O'Leary (1975), Boms te in y Quevillon (1976), Frledling y O'Leary 
(1979), V/ein y Nelson (1977),
8.6 La generallzaciôn en los estudios de 
autocontrol de conductas escolares.
Si recordamos, al principle de este capitule explicamos que 
una de las razones fundament aies que Indujo a los estudiosos de la 
conducta aplicada a la escuela a dar el giro haciael autocontrol* 
fue precisamente la constataciôn de que las técnlcas tradiciona- 
les de modificaciôn de conducta escolar no solîan producir la gene 
ralizaciôn de los efectos positivos logrados mediante ellas, Ahora 
bien, ^podemos afirmar que tal generalizaciôn se ha logrado en es­
tes ûltimos ahos mediante lastécnicas de autocontrol? En otras 
palabras, ^se ha conseguido aquel objetivo tan deseado que dlo pié 
al nacimlento de los estudios del autocontrol? La situaciôn actual 
referente a este tema podrlamos describirla de la manera siguiente:
En un estudio que real izaron Drabman, Hammer y Rosenbaum,, a 
nivel de 1979 y cuya publicaciÔn estâmes aûn esperando., los cita- 
dos autores representan un mapa de poslbles generalizaciones en el
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campo de las técnicas de modificaciôn del comportamiento que esté 
formado por 15 clases diferentes de generalizaciôn de las cuales 
la experimentaciôn sÔlo ha logrado conseguir 4 de ellas en el cam­
po de las técnicas de autocontrol y en grados diferentes.
1) En primer lugar, là generalizaciôn que mayormente ha sido" 
constatada por los estudios realizados en el campo del autocontrol 
en la escuela, ha sldo el tlpo llamado generalizaciôn en cuanto
al tiempo o "time generalization". Este tlpo de generalizaciôn 
hace referenda al hecho de que los cambios logrados mediante los 
programas de autocontrol permanecen en el tiempo una vez que han 
terminado aquéllos. Los estudios que han comprobado este tlpo de 
generalizaciôn son los siguientes; Glynn (1970), Bolstad y Johnson
(1972), Felixbrod y O'Leary (1974), Brownell, Colletti, Ersner- 
Hershfleld, Hershfleld y Wilson (1977), Robertson, Simon, Pachman 
y Drabman (1979),
2) Un segundo tipo de generalizaciôn que se ha logrado conse­
guir es el llamado generalizaciôn de lugeæ o "setting generaliza­
tion" que hace referencia al hecho de que los efectos positivos
de conducta conseguidos mediante técnicas de autocontrol en un 
sitio determinado, vuelven a repetirse al cambiar de lugar pero 
estando todavla en actlvo el programs de autocontrol. Varios son los 
estudios de autocontrol en la clase que han atestiguado este tipo 
de generalizaciôn, como por ejemplo, Drabman, Spitalnik y O'Leary
(1973), Turkewitz, O'Leary y Ironsmith (1975), Robertson, Simon, 
Pachman y Drabman (1979). Sin embargo, si comparâmes los resulta­
dos obtenidos con relaciôn a la generalizaciôn en el tiempo y la 
generalizaciôn del lugar, podemos decir que ésta segunda clase ha 
sjbdo verificada en un nivel inferior y de forma mâs débil.
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3) Hay un tercer tipo de generalizaciôn que se ha conseguldo 
al menos en uno.de los estudios: nos referimos a la generalizaciôn 
en el tiempo y en el lugar conjuntamente o "setting time genera­
lization" que hace referencia a la persistencia de los cambios de 
conducta en el tiempo y en otro lugar diferente al sitio de expe­
rimentaciôn una vez que el programs de autocontrol ha terminado 
totalmente. El ûnico estudio que ha atestiguado esta clase de gene­
ralizaciôn es el de Bomstein y Quevillon (1976), Sin embargo, co­
mo afirman Rosenbaum y Drabman (1979) en el articule a que venimos 
haciendo referencia, taies resultados no han podido ser repetidos 
mediante el estudio de Frledling y O'Leary (1979), hecho que demues 
tra la poca consistencia por el momento de 3êB conclusiones del es­
tudio de Bomstein y Quevillon (1976) y qUe coloca a este tipo de 
generalizaciôn entre los ûltimos y mâs débiles que han podido lo- 
grarse.
4) El ûltimo tipo de generalizaciôn que se ha intentado compro 
bar es el llamado generalizaciôn de respuesta o "response genera­
lization" que hace referencia al hecho de que los cambios de con­
ducta conseguidos durante el programs de autocontrol se extienden
o afectan positlvamente a otras conductas no explicitamente aten— 
didas ("nontarget behaviors"), mientras el programs de autocontrol 
esté todavla en marcha. Los dos estudios que lo han intentado son 
los de Ballard y Glynn (1975), Robin, Armel y O'Leary (1975); pe­
ro desgraciadamente ambos estudios han fallado en su intento por 
lo que este tipo de generalizaciôn, al menos en lo que al autocon­
trol en la clase se refiere, esté todavla en mantillas en espera 
de poder confirmarse.
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8.7 Control exterior y autocontrol escolar.
Una vez que ya hemos examlnado los principales estudios re— 
ferentes al autocontrol en la clase, podemos preguntarnos si 
realmente los estudios existentes al respecto han investigado el 
autocontrol, segûn se suele entender teôricamente, o si tan sôlo 
han estudiado una sombra del mismo hablando metafôricamente. En 
efecto, como afirman claramente Rosenbaum y Drabman (1979), todos 
los estudios que han investigado el autocontrol en la clase han 
Introducido variables de control extemo antes del programs o mien 
tras éste estaba en marcha. iQuiere esto decir que no es posible 
ensehar el autocontrol alsladamente? 0, isignifies que no es posi^  
ble que el autocontrol se dé sôlo, i.te., independiente del control 
exterior, ya del medio ya de otras personas?
Teôricamente hablando los autores han venido describiendo y 
entendiendo el autocontrol como sigue:
"El autorrefuerzo acontece cuando, en medio de una rela­
tive ausencia de las influencias de control externo, el 
individuo tiene completo control sobre los refuerzos dis 
ponibles y libremente se impone ciertas contingencias pa­
ra la autoadministraciôn de los estimulos reforzadores" 
(Rosenbaum y Drabman, 1979, pp. 478-479).
De esta manera lo entiende Jones, Nelson y Kazdin (1977). Pe­
ro como podemos ver, los autores se refieren directamente al auto- 
ref uerzo , que posiblemente viene a ser el elements sustancial de 
los procesbs autorregulativos ya que en él el individuo se encuentra 
ante una tentaciôn a veneer, y la direcciôn del autorrefuerzo de-
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pende de una autoevaluaciôn correcta y de un domlnlo de si mismo 
de manera que el individuo se encuentra ante el riesgo de perder 
el ensehoramiento de si mismo y depender de factores contrôlantes 
extrlnsecos. Por esto hablar de autorrefuerzo es hablar de auto­
control . Notemos también cômo los autores hacen alusiôh a que el 
autorrefuerzo se da "en medio de una relative ausencia de las in­
fluencias de control externo", afirmaciôn que nos da pié a pensar 
que no es posible la total independencia del medio en que vive el 
hômbre para ejercer su propio autodominio; pero esto de ninguna • 
manera rebaja la concepciôn del autocontrol que es considerado co­
mo aquella conducta bajo el dominio completo del hombre a pesar 
de que relativamente dependa de fuerzas exteriores.
Esta misma manera de ver las cosas viene confirmada por la 
opiniôn de Morgan y Bass (1973):
"Es por consiguiente crucial que el sujeto entienda y 
créa que verdaderamente tiene completo control sobre to­
das las contingencias y puede, si lo desea, cometer frau­
de o recompeasarse en cualquier momento sin acarrear nin­
guna consecuencia externa contingente ya de naturaleza 
reforzadora o de castigo" (Rosenbaum y Drabman, 1979, p. 
479).
Por lo tanto, podemos ver cômo en la opiniôn de estos autores 
la concepciôn del autocontrol es todavla mâs radical que la expre­
sada por Jones, Nelson y Kazdin en la que aparece la puerta abier- 
ta hacia el control exterior. Si consideramos la cuestiôn desde 
un punto de vista teôrico, cfeemos que la segunda opiniôn parece 
ajustarse mâs estrictamente-a lo que deberla ser el autocontrol; 
sin embargo, si lo consideramos desde un punto de-vista teôrico-
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prâctico, la primera opiniôn nos parece la mâs justa por ser mâs 
realista.
Ahora bien, esta concepciôn teôrica del autocontrol, que coin­
cide en llneas générales con otras maneras de concebirlo en otras 
corrientes psicolôgicas, estâ en disparidad con casi toda la In- 
vestigaciôn del autocontrol referida al campo de la conducta es­
colar. En casi todos los estudios realizados hasta el momento estâ 
superabundantemente présente el control externo, sobre todo cuando 
nos referimos al momento clave del autocontrol, como el proceso 
del autorrefuerzo. Esto, en opiniôn de Rosenbaum y Drabman (1979) 
conduce a la concluslôn de que hasta el momento el llamado auto­
control de la conducta escolar no ha sido demostrado.
^En qué manera ha estado presents el control exterior en les 
estudios de autocontrol referentes al tema de la conducta en el 
aula? 1) Una forma ha sido la de introducir la autodeterrninaciôn 
de las contingencias sôlo a continuaciôn de un perfôdo de determi- 
naciôn exterior de las mismas. De esta manera hanprocedido los si­
guientes estudios: a) Bolstad y Johnson, 1972;
b) Drabman, Spitalnik y O'Leary, 1973;
c) Frederiksen y Frederiksen, 1975;
d) Glynn, Thomas y Shee, 1973;
e) Kaufman y O'Leary, 1972;
f) Lovitt y Curtiss, 1969;
g) Robertson, Simon, Pacliraan y Drabman, 1979;
h) Santogrossi, O'Leary, Romamczylc y Kaufman, 1973;
i) Turkewitz, O'Leary y Ironsmith, 1975;
j) Farnum, Brigham y Johnson, 1977.
2) Otra de las formas de presencia del control exterior en los
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estudios del autocontrol ha sldo la exigencia a los sujetos de 
Igualar las autoobservaclones de la conducta propia con las del 
profesor o de un observador especialmente preparado para el caso. 
Asjt han procedido, por e jemplo, Bolstad y Johnson (1972), Drabman , 
Spitalnik y O'Leary (1973), Robertson, Simon, Pachman y Drabamn, 
(1979), Santogrossi, O'Leary y Ironsmith (1975), Turkewitz,O'Lea­
ry y Ironsmith (1975).
3) Una tercera forma en que ha estado presents el control 
exterior ha sido el hecho de que el experimentador o el profesor
se ha servido de la alabanza exterior para las conductas apropiadas 
del sujeto y de la ignorancia cuando sus conductas aconteclan al 
contrario. Los estudios que han utilizado este método de control 
externo han sldo los de Broden, Hall y Mitts (1971),Drabman, Spi— 
talnik y O'Leary (1973),Santogrossi, O'Leary, Romanczyk y Kaufman
(1973), Turkewitz, O'Leary y Ironsmith (1975).
4) Finalmente otras formas de control externo se pueden dedu- 
cir de la llmitaciôn de puntos o recompensas que los alumnos pue­
den autoconcederse, de la determinaciôn de las reglas que espe- 
cifican cômo hay que aplicar las contingencias de la administraciôn 
de los refuerzos, de los chequeos sobre las conductas de los es- 
tudiantes, de la especificaciôn y de la presentaciôn de estî- 
mulos discriminâtivos para las conductas deseables.
Por consiguiente, podemos concluir junto con Rosenbaum y 
Drabman (1979),que tan sôlouna parte débil del autocontrol ha si 
do demostrado dentro del aula, que es aquello a lo que anterior­
mente nos referiamos como una sombra del autocontrol. Y como dicen 
los mismos autores, hasta el momento ningûn estudio ha comproba­
do que se pueda mantener una conducta adecuada permitiendo a los
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alumnos apropiarse de los refuerzos cuando, donde y como ellos 
deseen. Es decir, en el hecho real de la vida, la presencia del 
control externo se hace précisa y quizâs mâs cuando tal autocontrol 
estâ en vlas de formaciôn. Por esto se explica que Kazdin (1975) 
se haya referido a este problems explicando que se podîa resol- 
ver teôricamente considerando el autocontrol un asunto de grado 
en donde el control externo es mînimo o intermitente (cfr. Kazdin, 
1975a, p. 207, citado por Rosenbaum y Drabamn, 1979, p, 479).
8.8 Autocontrol escolar. Problemas ético-prâcticos.
Los disenos expérimentales que mâs se han utilizado en el 
campo del estudio del autocontrol en el aula escolar son, por un 
lado, comparar las conductas de un mismo sujeto antes y después 
del tratamiento haciéndolo regresar a la llnea de base ("within 
subject reversal design" = ABAB) y, por otro lado, comparar la 
conducta entre sujetos utilizando constantemente el llamado gru­
po control ("between-subjects design").
Peroel uso del diseno reversivo suscita serios problemas 
prâcticos y éticos cuando se utiliza en el campo escolar, aunque 
sea un diseno que produzca probados y serios frutos cientlficos.
Los problemas surgen de la consideraciôn de que en el campo es­
colar es dudosamente ético, y ciertamente inconvénients desde la 
prâctica, que a un grupo de alumnos, pongamos por caso, con pro­
blemas de mal comportamiento en la clase o con problemas de hiper 
actividad o impulsividad, se les haga volver al estado inicial 
de su conducta cuando ya han logrado autodominar su problems con- 
ductual. Los experimentadores encuentran inmediatamente una oposi- 
ciôn a efectuar esta regresiôn por parte de los profesores ya que 
a éstos no les résulta nada prâctico un tal procedimiento aunque
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con ello la clencia plerda objetividad y comprobaciôn de los efec­
tos positivos conseguidos, El problems ético surge de la consi­
deraciôn en primer lugar de la propia fragllidad Humana, carac- 
terlstica que impide éticaraente volver a poner al hombre en situa- 
ciones de peligro una vez que este mismo hombre ha conseguido un 
bien porque estarîa muy expuesto a perder lo conquistado, Ahora 
bien, en el caso de los adultos tal exposiciôn a perder el bien 
conquistado puede ser aceptada por la misma persona y en tal cir- 
cunstancla, aunque el problema ético sigue existiendo, sin embar-_ 
go podemos contemplar una atenuaciôn del mismo por la intervenciôn 
de la voluntad que acepta el riesgo; pero no sucede lo mismo en 
el caso de los ninos que no son capaces de tomar estas decisiones 
en vistas a un bien superior sino que estSn a merced del juego de 
voluntades de los adultos, de manera que en su caso, el problems 
ético del uso del diseno regresivo résulta ser altamente antiético 
aunque, como hemos dicho, sea muy bueno para la clencia. Recorde- 
mos aquella frase de que no hay que hacer ciencia pasando por las 
lâgrimas de los ninos. En esta cuestiôn esté implicada en ûltimo 
têrmino, la violaciôn del principio de que el fin no justifica 
los medios. En segundo lugar, y muy relacionado con lo anterior, 
el problems ético surge de la consideraciôn de los propios dere— 
chos humanos en cuanto que la persona que mediante su esfuerzo ha 
logrado conquistar un bien tiene derecho a conservarlo de manera 
que séria una violencia de su propia dignidad el obligarla a re­
gresar al estado de indigencia o de mal anterior. Y en este caso 
no es vâlida la razôn de invocar el servicio que tal sacrificio 
puede prestar a muchos otros hombres ya que, como dijimos antes, 
el fin no justifica los medios, ni tampoco es justo que muera un 
hombre para el bien del pueblo. Reconocemos y aceptamos que el 
hombre es social por naturalézà, que se debe a loS otros hombres 
y que se hace con ellos; pero también hay que reconocer que es un
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ser Individual no completamente supeditado a la colectividad. 
Hablar de hombres no es hablar de animales sociales.
Estas consideraciones son las que hacen que muchas veces la 
ciencia sea antiêtica aunque aporte muchos bienes a la humanidad 
y ello nos obliga a huir de una concepciôn adoradora de la ciencia 
en cuanto tal, sobre todo en el campo de la psicoiogla y de la 
pedagogla. Estos problemas vuelven a repetirse al considerar las 
cuestiones de mediciôn en el campo del diagnôstico pslcolôgico 
y pedagôgico.
iOuiere esto decir que hay-que abandonar la ciencia experi­
mental y buscar nuevos métodos de enfrentamiento y desvelamiento 
de la realidad? Sf y no, porque por una parte, no tenemos por qué 
pensar que todos los métodos de la clencia sean per se antiéticos 
ya que existen muchos que no lo son; pero,por otra parte, nos ve- 
mos constantemente en la obligaclôn de buscar nuevos modos mâs 
respetuosos y dignos de acercamiento a la interpretaciôn de la 
realidad humana, ese misterio que no podemos tratar como si fuese 
una simple cosa.
En cuanto a los disenos que utilizan el grupo control, pen- 
samos que su situaciôn con relaciôn a la ética es menos problemâ- 
tica, pero sin dejar de existir el problema. En efecto, no parece 
évidente el que exista una manipulaciôn de los sujetos como en 
el caso anterior, ni una estricta violaciôn de los derechos hu­
manos ya que aquellos grupos de sujetos que participan de los be- 
neficios de un programs de autocontrol lo hacen todavla a prueba 
de que pueda resultar bien o mal. Es decir, la humanidad todavla 
no posee definitivàménte eSoS bienes, sino que estâ a la bûsqueda 
de ellos de manera que la privaciôn impuesta a los sujetos parti-
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clpantes del grupo control no parece Injusta como serla én el 
caso contrario. En este sentido hay un asomo de un problema ético, 
pero probablemente donde aparezca nuevamente el problema critico 
para este diseno sea en la consideraciôn de qué derechos tienen 
los adultos de utilizar ninos para tales experimientos, ninos que 
muy probablemente se verân en situaciôn desventajosa con relaciôn 
a sus companeros que han participado en el programa. La dificultad 
ética planteada evidentemente tiene muchas salldas, puesto que el 
hecho de servirse de ninos no es en si inmoral, sino que lo antié 
tico depende del cômo, en qué y para qué se utilicen; ademâs 
slempre queda el recurso de decir que taies ninos podrân partici- 
par de taies bienes una vez que hayan sldo définitivamente conquis 
tados.
8.9 Conclusiones générales.
Una primera concluslôn muy Importante que podemos extraer 
de todos los estudios que hemos citado es que parece estar demos­
trado que es posible ensehar a los estudlantes los procesoa de 
autocontrol, como son, el aprendlzaje de la autoobservaciôn, la 
autoevaluaciôn y el autorrefuerzo y ademâs son capaces de apren- 
der a darse ôrdenes verbales,
Una segunda concluslôn general se refiere a que pareceiya 
estar establecidoslos pasos posibles a dar con el fin de potericiar 
la efectividad del autocontrol dentro del aula de clase. Taies 
pasos serîan los siguientes:1) ensëfîar a los estudiantes los pro­
cedimientos de autoobservaciôn; 2) plantearse la cuestiôn de si la 
exactitud en la observaciôn influye en la eficencia del entrena- 
mientb en el autocontrbl. Para eSto naturalmente se necesitan to­
davla mâs investigaciones porque los datos que se poseen actual-
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mente no dicen nada seguro; sin embargo, como ya hemos concluido 
en otra ocasiôn, podemos afirmar que parece Ser que no es nece- 
saria tal exactitud ya que ha n existido estudios que han conse- 
chado cambios positivos en la conducta aun existiendo auto-obser- 
vaciones inexactes. Para actuar con prudencia de cara a los alum­
nos, séria conveniente exigirles que en los primeros momentos de 
autoobservaciôn intenten igUalar sus observaciones con las del pro 
fesor, procedimiento que lentamente habrla que ir haciendo desapa 
recer; 3) una vez•establecido el proceso de autoobservaciôn, se 
pueden introducir contlngencias administradas exterionnente para 
potenciar la conducta deseable; 4) este control de las contingeh- 
cias se ha de pasar el dominio de los alumnos; 5) al mismo tiempo 
que se introducen las contingencias se puede ensenar a los alumnos 
a darse autoinstrucciones verbales para guiar su conducts y a saber 
alabar su propio comportamiento y, 6) una vez que los alumnos estân 
controlando su propia conducta académica y social se pueden ir 
quitando lentamente las contingencias.
En opiniôn de Rosenbaum y Drabman (1979), tal procedimiento 
permitirla maximar la probabilidad de mantenimiento y de genera­
lizaciôn. Sin embargo, nosotros no estamos seguros de ello porque, 
en primer lugar, los pasos descritos anteriormente pecan de va- 
guedad e imprecisiôn que hacen de esos pasos un método muy poco 
convincente de la eflcacia del entrenamiento en el autocontrol 
en la escuela. En segundo lugar, en tal slntesis no aparece por 
ningûn lado la referencia a procesos claves y crlticos como ence- 
nar a los alumnos a aütodeterminar las netas y objetivos de com­
portamiento, tampoco aparece un entrenamiento explicite en la 
autoevaluaciôn, proceso intimamente ligado con J^ a formulaciôn de 
los objetivos. Esto, a no ser que los autores To incluyan impli- 
citamente en los procesos genéricos de autoobservaciôn, es un fallo
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muy importante dentro de los procesos de ensehanza a los alumnos. 
En tercer lugar, y muy relacionado con lo anterior, si pretende- 
mos senalar unos pasos a seguir en el proceso de entrenamiento 
general de autocontrol de conductas dentro del aula, tales pasos 
deben ser lo suficientemente lÔgicos y claros, es decir, lo sufi- 
cientemente didâcticos, para que cualquier maestro que Intente 
aplicarlos tenga una minima garantia de éxito o al menos sea ca­
paz de descnbrir los fallos que ha cornetido,en caso de fracasd, 
refiriéndose a un paso concreto mal efectuado, Tenemos que habls^, 
por consiguiente, tambiên de ambiguedades did&cticas de taies pa­
sos, En el siguiente capltulo nosotros presentaremos otra formu­
laciôn de los pasos a seguir dentro del aula para el estableciraien 
to del autocontrol de la conducta académica y social intentahdo 
superar las criticas que hemos hecho, Sin embargo, el plan que he­
mos descrito puede quedar justiflcado por el hecho de que todavla 
los mismos estudios expérimentales no han podido consolider firme- 
mente un plan de entrenamiento seguro de autocontrol para los es­
tudi antes siendo lo mâxiroo a que se ha llegado experimentalmente,
" a trasladar con cierta seguridad el control de las contlngencias 
de manos del profesor al dominio de los alumnos, pero un plan de­
finitive que encierre todos los procesos de autocontrol parece to­
davla no existir; lo que si hay son intentes de los educadores por 
plasmar estos conocimientos en la escuela, pero no poseemos in­
formes de su efectividad comprobada,
Finalmente,una ûltima conclüsiôn un poco pesimista, se refie­
re al hecho de que el autocontrol naciô fundamentalmente con la 
intenciôn de generalizar o mantener en el tiempo y en el espacio 
. prlnclpalmente, los logros conseguidos mediante otros programas 
tradicionaies de modificaciôn de comportamiento aplicados a la 
escuela; naciô también con la llusiôn de liberar a los profesores
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o maestros de la enojosa, agotadora y superflua tarea de estar 
vlgilando a los alumnos para que se porten bien y hagan sus iareas, 
permitiéndoles dedicarse mâs tiempo a su verdadera misiân consis 
tente en la educaciôn de los estudiantes en el âmbito social y 
académlco. Sin embargo, como afirman bien Rosenbaum y Drabman 
(1979), los estudios que hemos analizado sôlo nos han aportado 
datos anecdôticos referentes a 1$ implicaciones educacionales de 
los estudios del autocontrol. Esto quiere decir que taies estudios 
todavla estân en mantillas y que se necesitan aûn muchos traba- 
jos para poder establecer los procesos de autorregulaciôn y auto­
control dentro del aula y con un gran espectro de conductas acadé- 
micas y sociales. Taies estudios deberân tener como fin no sôlo 
solucionar un problema de autocontrol momentâneo o pasajero, sin 
que han de tender a ensenar a los estudiantes hâbitos de autorregu­
laciôn de aplioaciôn neneralizada no sôlo en el âmbito de la es­
cuela sino también en la familia y sobre todo en la calle, puesto 
que es aquI principalmente .donde los ninos, adolescentes y jôve- 
nes pasan la mayor parte de su tiempo mientras se estâ formando 
el autocontrol. Por consiguiente, los estudios futuros del auto­
control de la conducta dentro del aula deberân cuidar las influen­
cias y persistencias del entrenamiento en el autocontrol que pueden 
acontecer de un aho para otro, la persistencia de los procesos 
de autorregulaciôn en el période estival o de vacaciones cuando 
el niho abandona sus tareas escolares, deberân ocuparse de las 
repercusiones que tiene tal entrenamiento en los estudiantes en 
su vida familiar y callejera para comprobar si es posible la gene­
ralizaciôn de tarea, etc.
Cio
C A P I T U L O  N O V E N O
LA EWSENANZA DE LA AUTORREGULACION EN LA ESCUELA
- 571 -
CAPITULO 9. LA ENSERANZA DE LA AUTORREGULACION EN LA ESCUELA
"The purpose of self-control training in the classroom 
should be to enable students to manage as much of 
their own education as possible and to enable the 
teacher to devote time to teaching and supervising 
students'work without having to control disruptive 
behavior or to provide incentives constantly for 
academic performance" .
(Rosenbaum y Drabman, 1979, p.479).
Después de haber presentado todo un cumulo de investigaciones 
referentes al autocontrol de la conducta de los ninos, desde varios 
puntos de vista teéricos y en varios campos de la vida infantil, 
llegamos a un punto prâctico referente al tema de la autorregula­
ciôn y educaciôn; ^cômo ensenar la autorregulaciôn y el autocontrol 
a las jôvenes generaciones? iCômo hacer cistalizar en la prâctica 
los resultados positivos de las investigaciones estudiadas? En 
efecto, parece ya demostrado que la autorregulaciôn y, mâs en con­
crete, el autocontrol, es ensenable; pero casi nadie se ha plantea- 
do la cuestiôn cohcreta acerca de cuâles métodos son mâs eficaces 
para conseguir que las jôvenes generaciones alcancen râpida y lo 
mâs pefectamente posible, el autocontrol y direcciôn de sus propias 
vidas.
Antes de intentar dar una respuesta referente a la posible me- 
todologla del autocontrol, es necesario volver a hacer hincapié en 
un hecho de naturaleza didâctica consistente en que es superflue 
hablar de métodos sin determinaciôn previa de los objetivos. Concre 
tamente en el campo del autocontrol, taies objetivos deberlan cons- 
tltuir la razôn de ser y el fin del mismo autocontrol. En efecto, 
los objetivos a conseguir que marcan el norte y explican los proce-
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SOS de autocontrol vienen siendo aquellos VALOReS vigentes en la so-
cledad en que viven los sujetos en formaciôn, de manera que los cri
n e
terios, objetivos o metas que el individuo se autoinpone tienen 
que estar en relaciôn mâs o menos directs con los valores vigentes 
en su medio que son considerados como buenos, Estos objetivos, una 
vez interiorizados y aceptados, son los que permiten poner en mar­
cha los procesos de autoevaluaciôn y autorrefuerzo o autocastigo, 
ya externo o interno.
Vistas las cosas desde esta perspectiva, el individuo en forraa- 
ciôn Se encuentra limitado por el mundo de valores de la sociedad 
adulta, de manera que autorregularse quiere decir alcanzar una me­
ta considerada como valor para vivir conforme a los patrones de la 
conducta adecuados, de modo que si se produce el hecho de la existen 
cia de individuos reacios a vivir de esa manera, se recurre a la 
ensehanza de las técnicas aut orregulativas positivas o negativas.
ES decir, al educando sôlo le queda ad^tarse, integrarse y normali- 
zarse. Sin embargo, casi siempre se ha atribuldo a la educaciôn un 
papel transformador junto al de conservador y perpetuador del status 
quo; mediante aquél se abre una posibilidad a la creatividad o adap- 
taciôn tranSformadora y enriquecedora del mundo de valores sociales 
de los adultos. £s ésta lapuerta que nos permite interpreter de modo 
muy distinto al estadlstico* conceptos como normalidad y adaptaciôn 
y que en el campo concreto de la autorregulaciôn puede permitir ha­
cer auténtica la realidad de la autodeterrninaciôn de las metas, cri­
terios u objetivos que en esencia exigen la ejecuciôn de un acte de 
libertad mediante el cual el individuo conduce su propia vida de acuer 
do con lo que él cree lo mejor. Una vez mâs, como vemos, nos encon­
tramos con la etema dialéctica individuo-sociedad, valores absolûtes— 
valores relatives, moral objetiva - moral subjetiva, ya que por una 
parte la autorregulaciôn exige libertad y responsabilidad para ser
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llevada a efecto por el Individuo y por otra es interpretada desde 
el punto de vista de la sociedad como medio para vivir conforme 
a Unos valores considerados como buenos. En el primer caso, el 
individuo se supone que eli^e un modo de vida peculiar y en el 
segundo se le impone tal modo de vida.
En consecuencia, s6lo si considérâmes el papel transformador 
de la escuela podemos encontrar plena justificaciôn para la ense- 
hanza de las técnicas de autorregulaciôn mediante las cuales in- 
tentaremos forjar o autoforjar al individuo para que sepa actuar 
lûcidamente conforme a un mundo de valores sociales objetivamente 
vâlidos y para que sepa ir contra corriente de determinadas formas 
espûreas de vida del mundo de los adultos autocontroléndose.
No es nuestro cometido hacer un estudio detallado de les 
objetivos de comportamiento o valores del mundo social adulto; 
pero si hemos querido hacer constar el hecho de que la metodologia 
de la autorregulaciôn no tiene sentido si no se encuadra en el 
contexte de aquéllos, Otros estudios se han encargado o estân 
constantemente estudiando la determinaciôn de los valores que ri— 
gen nuestra sociedad, de modo que nosotros pasaremos de inmediato 
a tratar la cuestiôn de cômo puede hacerse realidad el autocon­
trol en la escuela.
Al intentar aplicar el autocontrol en la escuela, es conve­
niente que caigamos en la cuenta del hecho de que normalmente la 
educaciôn escolar ha estado muy sesgada hacia les aspectos cogni- 
tivos. En efecto, el curriculum escolar estâ constituido por âreas 
de expresiôn lingUlstica, matemâtica, plâstica y dinâmica, âreas 
de experiencia social, natural y religiosa. Sin embargo,y a pesar 
de que haya âreas de experiencia, el acontecer cotidiano de las
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cosas nos demuestra que tales Areas se reducen a noclones y cono- 
clmientos, Queremos declr, en slntesis, que todos los aspectos 
de convivencia social, relaciones interpersonaies, conductas so­
ciales, no entran de lleno y con perscnalidad propia, en los pro- 
gramas escolares, de manera que la educaclôn social se abandons 
a la influencia difusa del medio ambiente escolar o se supone 
que la da la familia de forma inlntencional, Ahora bien, si como 
hemos visto, existe una dialéctlca constante entre Individuo y 
sociedad, no podemos ignorar el campo del comportamiento social 
ya que es aqui donde probablemente se genera la armonla o conflic- 
tividad deflrttiva entre el sujeto y su grupo. Dedicarse a la edu- 
caciôn cognitiva con excluslvldad, es un gran defecto que vlene 
arrastrando la escuela desde hace mucho tiempo y que hoy se esté 
revelando pernicioso.
For consiguiente, la ensenanza del autocontrol no puede en- 
cerrarse en los limites de los objetlvos de conoclmiento sino que 
se ve obligada a considerar, y quizâs principalmente, los objeti- 
vos de comportamiento social. For otra parte, es en el comporta­
miento social donde mâs cabe hablar de autocontrol por tener di- 
mensiones "pulsionales", emotivas y afectivo-pasionales, que acer- 
can al bombre al reino animal y que por tanto necesitan mAs del 
autodominio, autogobierno y ensefioreamiento del hoinbre sobre si 
mismo. HAs Aun, los comportamientos sociales tienen incidencia 
muy importante en los prbcesos cognitives ya que muchas veces Astos 
dependen en su buen funcionamiento del equilibrio y armonia de aqu£ 
llos. Por lo tanto, se ve justificado que la autorregulaciAn, y 
sobre todo el autocontrol, haya centrado su atenclAn en las conduc- 
tas sociales, sin desouldar las cognitivas lo que tambiên debemos 
tener en cuenta a la bora de aplicarlos a la escuela.
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9.1 Autorrep.ulaclAn en la esçuela.
Si enfocamos esta cuestiôn de modo general, parece que po- 
drlamos hablar de que e*isten dos maneras de ensenar la autorre- 
gulaciôn en la escuela; una se'râ utilizando proyectos o programas 
que abarquen a todos los alumnos del aula, programas destinados 
a que los alumnos aprendan las destrezas necesarias para poner 
en funcionamiento el autocontrol en conductas académicas y socia­
les; otra séria utilizar proyectos mediante los cuales se trasla- 
de poco a poco el control que ejerce el profesor a los mismos alum­
nos sobre todo para mantener aquellos cambios de conducts conse- 
guidos mediante influencia y control del profes’or. Técnicamente 
hablando, la diferencia entre ambos procedimientos nacerla del 
hecho de que la primera forma ensenarla a los alumnos directamente 
el dominio de los actos que inciden en los procesos autorregulati- 
vos como son por ejemplo, aprender a autodeterminar metas, crite- 
rios u objetivos, aprender a autoobservarse, a enalizar los anté­
cédentes y consecuencias de su conduda,a autorreforzarse, etc. La 
segunda forma, en cambio, presupondrla la aplicaciôn previa de pro­
gramas de modificaciôn de conducts tradicionales, por ejemplo, un 
programs de fichas ("token economy"), para poder iniciar un cam­
bio en la aplicaciôn de las técnicas que vaya desde el profesor, 
que poco a poco va desapareciendo, hacia los mismos alumnos que 
se convierten en protagonistas de su propia historia sea para con- 
servar cambios conseguidos mediante los programas iniciales, sea 
para enfrentar nuevos problèmes u objetivos de conducta, todo es- 
to basândonos en la suposiciôn teôrica de que los alumnos han apren 
dido por imitaciôn.
9.1.1 Procesos de autorregulaciôn a ensenar.
Dentro del primer enfoque, nos encontramos con que es impres-
.ù
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cindible ensenar a les alumnos a autodeterminar metas u objetivos 
y posteriormente a autoobservarse y autorrecompensarse adecuada- 
mente.
g.1.1.1 Autodeterminar metas, crlterios u objetivos.
Esta cuestiôn ya la hemos estudlado anterlormente refirién- 
donos a la compleja problem&tlca que plantea en nuestros dlas. 
Entonces hemos hecho hincapié en el deseo de intentar ensenar 
a los alumnos a que sean ellos mismos quienes sehalen sus propios 
objetivos a conseguir en el campo académico y social; también 
nos referimos al hecho de lo complicado y problemâtico que es és- 
ta ensenanza porque, por una parte, les individuos tienden normal* 
mente a senalarse metas fâciles y, por otras, influye en ellos la 
ignorancia o falta de experiencia, de manera que afin actuando con 
sinceridad, s in intenciôn de engafio, hay quienes se imponen metas 
irrealizables o demasiado fâciles, que en ninguno de los casos 
hacen posible el logro de los objetivos adecuados de un programa. 
Sobre todo cuando se trata de un programa de conocimientos b&sicos 
y sufieientes para ser promocionado a niveles de ensefianza superior 
o para el desempeho responsable de una profesiôn cara a la comuni- 
dad social.
Mantenemos y creemos en el postulado psicolôgico de que es 
m&s ûtil, eficaz y fructifère, el que los sujetos discentes mar- 
quen sus propias metas a conSeguir; estâmes convencidos de quela 
motivaciôn interna que reviste esta clase de actes destinados a 
conseguir taies metas explica y justifies la eficacia de la auto- 
determinaciôn de les objetivos, Pero este sôlo lo mantenemos des­
de un punto de vista teôrico pero no pr&ctico, porque en el acon- 
tecer de las cesas en la educaciôn, la g ran mayorîa de los sujetos
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necesitan de alguien con m&s sabidurla que les abra caminos nue 
vos e ilumine nuevos objetivos para ir lentamente recorriendo 
Un "camlno de perfecciôn". Pensar de otra manera a priori, séria 
para nosotros creer en un poder innato de la inteligencia que no 
se da en los seres humanos, por el contrario, ésta se va desarro- 
llando lentamente entre muchas limitaciones con la ayuda impres- 
cindible de los otros,
A pesar de todo, también creemos en la posibilidad del hom- 
bre sobre todo a partir de cierta edad evolutiva, de autodeterminar, 
en la medida de lo posible, sus propias metas y ciertamente este 
hecho es mâs fâcil de admitir en la madurez humana e incluso se 
considéra signo de madurez e independencia. Por consiguiente, 
creemos que se puede ir ensenando a los educandos c6mo determiner 
poco a poco metas propias de comportamiento académico y social 
aunque sea siempre dentro del margen de los valores y normas prees 
tablecidas. Mas como nuestro propôsito no es seguir actuando en 
edUcaciôn empiricamente, por esta razôn propusimos antes un mo­
dela de investigaciôn para asegurarnos de que el procedimiento de 
autodeterminaciôn de las metas es eficaz y necesario, modelo que 
por haberlo descrito antes no entraremos en él.
A pesar de todo, y mientras que contamos con dates compro— 
bados, podrlamos empezar ensenando poco a poco a nuestros alumnos 
a interiorizar o hacer suyos los objetivos o metas previamente 
senaladas por el profesor utilizando para ello técnicas de discu- 
si6n de grupos en donde se analice la significacién semântica de 
los objetivos propuestos y su significacién formativa, su utilidad 
y necesidad para los mismos sujetos dejando abiertas las puertas 
para modificar, reformar, rechazar o aumentar taies objetivos, en 
cuanto a su formulacién o contenido significative. Este, por su-
' - W ÿ
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puesto, supone en el educador actividades previas de formulacién 
de objetivos y la toma de actitudes de gula, apertura y diSlogo 
personal como también el cultivo de las mismas" en los educandos • 
junto con la aceptacién de la responsabilidad en su propia eduoa- 
cién. ES decir, supone también un cambio en la impostacién del 
problema éducative, Esto légicamente debe abarcar campos de com­
portamiento académico, social y afectivo; pero quizâs sea mâs fâ­
cil comenzar por lo académico* Creemos que de esta manera, los in 
dividuos pueden ir lentamente consiguiendo las destrezas indispen 
Sables para que cuando lleguen a un determinado momento de la vi­
da en que adquieran una independencia, sepan actuar con eficacia 
en la determinacién de sus propias metas, i.e., de lo que deben 
Ser o del proyecto de su vida.
Otro de los aspectos que es necesario ensenar a los educandos, 
en este contexto, consiste en entrenar a los niMos en el conoci- 
miento de la determinacién de las metas puesto que muchas veces 
es fâcil que se autoimpongan metas idéalistes y muy generalizadas. 
Por consiguiente, es necesario ensenarles a concretar los objetivos 
de comportamiento y a formularlos de manera que exista una concor- 
dancia entre lo que se proponen conseguir y las propias capacida- 
des y posibilidades. He aqui, a nuestro parecer, un campo precioso 
de formacién para el educador que debe ir ayudando y guiando poco 
a poco a los individuos a tener un sentido de la realidad mâs equi- 
librado. Otro campo que se le ofrece al educador radica en el hecho 
de motivar a aquellos sujetos que se autoimponen metas demasiado 
bajas a que levanten la mira y se autoexijan mâs para rendir ade- 
cuadamente a sus capacidades. Es éste un ejercicio de autoesfuèrzo 
y autodominio que probablemente esté en la base de todo autocon­
trol.
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9,1.1.2 Ensenar a autoobservarse.
Otro de los procesos bâsicos del autocontrol consiste en la 
autoobservaciôn, proceso que exige como condiciôn indispensable 
la atencién selective a determinadas conductas en marcha una vez 
que Se han determinado los objetivos. Tal proceso necesita de en- 
sehanza y entrenamiento porque normalmente nos acontece que no 
somos conscientes de la mayorla de las cosas que hacemos, ni de 
los estlmuloB que las provocan, ni de las consecuencias que acar 
rean. Por régla general sôlo tenemos conciencia global de los acon 
tecimientos, pero no sabemos de tenemos en el anâlisis de sus eau 
sas ni de sus efectos^ Mas si esto acontece en el mundo de los 
adultes todavîa es mâs senalado su acontecer en el mundo infantil.
En efecto, cuântas veces un mal comportamiento de los ninos dentro 
del aula pàsa desapercibido para ellos o, al menos, no le conceden 
tanta importancia como le otorga el profesor,
Por consiguiente, un objetivo formativo en vistas a preparar 
para el ejercicio del autocontrol consiste en lograr que los edu­
candos tomen conciencia de su propio comportamiento social, progre- 
so académico o retraso. Si no se logra tal objetivo, es lôgicamente 
imposible que el individuo llegue a establecer cambios en su con­
ducta por su propia cuenta, i.e., llegue a actuar autorregulada- 
mente, pudiendo a lo sumo cambiar en su manera de comportarse porque 
asl se lo raandan sus padres o sus profeores, pero s in entender o -, 
aceptar interiormente la razôn de tal cambio.
La autoobservaciôn es, pues, un modo fâcil, simple y sistemâ- 
tico de ir tomando conciencia de las propias acciones para poder 
introducir cambios aceptados comparativamente a los objetivos pro­
puestos y a la manera real de comportarse. Tal proceso suele tener
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cuatro pasos fondamentales que de cara a la ensenanza se convier­
ten en otros tantos objetivos especlflcos: a) seleccionar conduc­
tas concretas a observer; b) observer çuSndo y c6mo ocurren; c) 
planificar una estrategia para intentar cambios cuando taies com­
portamientos son inadecuados y, d) medir el progreso en el logro 
de taies cambios intencionales, Como se puede observer, en los 
cuatro pasos hay un tel6n de fondo que sirve de base de compara- 
ci6n para el comportamiento real, a saber, los criterios o metas 
a las que debe ajustarse el comportamiento e interviens también 
otro proceso que es el de autoevaluacién.
Por consiguiente, el proceso de autoobservaciôn, globalmen- 
te considerado, es un fenômeno complejo destinado en ûltimo tér- 
mino a la vigilancia de la buena marcha de la conducts destinada 
al logro de objetivos muy especificos, Por lo tanto, normalmente 
no puede darse autoobservaciôn sin autoevaluaciôn y ésta no puede 
tener lugar, sobre todo si se desea que sea objetlva,sin una bap 
se de datos objetivos registrados y no sôlo sospechados. Es de­
cir, lo primero que debe aportar el proceso de la autoobservaciôn 
es Un conjunto de datos sobre una conducts concrets que permita 
al individuo hacer una coraparaciôn objetiva con los criterios 
previamente establecidos y actuar en consecuencia en un sentido 
o en otro.
De cara a la ensefianza de este proceso complejo es pues ne­
cesario ir entrenando a los individuos en cada una de las partes 
que lo forman.
A) Seleccionar un comportamiento a observar.
En primer lugar es necesario ejercitar a los Alumnos a que
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delimiter! un comportamiento a observar tanto para reducir su fre- 
cuencia por ser inconveniente, como para aumentar su frecuencia 
o hacerlo presente en el répertorie de conductas del individuo 
por su especial importancia para la vida social y académies del 
educando. Pero aunque parezca tarea fâcil ensenar a seleccionar 
un comportamiento para observarlo, no lo es tanto, ya que suele 
acontecer que los individuos elijen conductas ambiguas o sin li­
mites précises que hace imposible una autoobservaciôn de las mis- 
mas. For lo tanto, la conducta elegida ha de cumplir los siguientes 
criterios que los educandos han de conocer: 1) la conducts ha de 
ser observable, lo cual no quiere decir que sea exterior puesto 
que también conductas pslco-fisiolôgicas internas son observables; 
lo que exigimos es, pues, la caracterlstica de observabilidad 
no la de que sea exterior; 2) ha de poder contabllizarse ya me­
diante su frecuencia si es discontinua o su duraciôn, si es con­
tinua y, 3) ha de poder medirse o examiner y determinar su cuan- 
tîa (longitud, extensiôn; volumen).
Por lo que se refiere a la elecciôn de la conducta a obser­
ver o "target behavior", y de cara a la ensenanza del autocontrol, 
es indispensable que sea el propio alumno el que la elija y que 
no sea el profesor porque el nino ha de aprender a ser el sujeto 
agente de su propia vida; ademâs, si se procédé de esta manera, 
hay garantis de la existencia de motivaciôn interior para el cam­
bio, caracterlstica esencial que en el apartado anterior exigla- 
mos para el autocontrol. De lo contrario, se corre el riesgo de 
que la autoobservaciôn no se lleve a cabo, ni se produzca cambio 
alguno puesto que no existe interés,
Una vez que ya se ha logrado Identificar y delimiter una con 
ducta, es conveniente cerciorarse de que los educandos compren- 
den cuândo ocurre y cuândo no tal conducta para evitar confusiones.*
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Muchas veces serâ precise hacer un "role playing" de la conduc­
ta en cuestiôn para que todos coincidan en âaber cuôl es la con­
ducta concreta a observar y no la confundan con otras. Se suele 
recomendar también que en los primeras momèntos de la ensenanza 
de autoobservaciôn, el sujeto tenga ante su vista una ficha u 
hoja con la definiciôn (qué es y qué comprends) de la conducta 
o conductas a observar ademâs de haberlas visto anteriormente 
' escenificadas,
B) Registrar la ocurrencia de la conducta.
En la actualidad se dispone de varies métodos fâciles de 
aplicar para registrar la frecuencia o duraciôn de una cwiducta 
y que son también fâciles de aprender por parte de los alumnos,
Lo primero que hay que ensenar es a distinguir si se trata de 
una conducta continua, diflcil de separar, o de un comportamien­
to discontinuo cuya frecuencia puede apreciarse. Una vez dado es 
te paso, se ha de ensenar a tomar una decisiôn entre Registrar 
todas las veces que acontece el comportamiento (método de obser- 
vaciôn continua) o elegir determinados momentos para recoger da­
tos relativos a esa conducta (método de muestreo). La primera £6r 
ma tiene la ventaja de ofrecer datos mâs completes pero cuesta 
mâs en cuanto a tiempo, esfuerzo y atenciôn o vigilancia; la se­
gunda por el contrario, tiene la venta j a de la economfa del esfuer 
zo y tiempo, aunque pi'erde en exactitud.
La elecciôn de uno u otro método depende de muchos factures, 
sobre todo de la clase de conducta a observar. Sin embargo, nor­
malmente se suele recomendar el uso del método del muestreo. Una 
manera fâcil de llevarlo a cabo consisté en ayudar al sujeto a
que determine los momentos claves de observaciôn que comûnmente
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se suelen entremezclar en orden a favorecer la fiabilidad de las 
observaciones, A continuaciôn se suele usar una ficha como la si- 
gui ente :
Suponiendo que el perfodo de observaciôn dure 10 minutes, dis
tribuimos el tiempo como sigue; 
40" 4» 2* 3’ 4' S'
5‘ V
5' >/ V V
6 " r 9 ' <10
El individuo que se autoobserva va colocando una senal en cada
cuadro segûn que acontezca o no la conducta en cuestiôn. Con es­
te método pueden observarse varias conductas al mismo tiempo usan- 
do diferente seflaJL para cada una de ellas, por ejemplo, L = mirar 
al profesor; H = levantar la mano; V= contestaciôn verbal, etc.
Sin embargo, en el caso de la autoobservaciôn con vistas 
al autocontrol parece mâs simple registrar las frecuencias de la 
conducta en cuestiôn sirviéndose de las cuadrlculas de un bloc, 
pulsando el botôn de un marcador de golf o anotando en una ficha 
especialmente preparada para el caso, como por ejemplo la siguiente
Conducta: levantarse del asiento sin pedlr autorl-
Lunes Martes MteVcoles J i / e v e s \4er«cs
Ma^ satia.
Clase
X X X X X
Tarde 
Clase 3-4 x j x
X X X X
5 1 1 1 1
Las cruces indican las frecuencias de la conducta en 
esa hora de clase durante la manana y la tarde.
- 584 -
0, mâs simplements todavîa, se puede utilizar un modelo co­
mo el siguiente;
LUNES
Nombre del alumno MARIA
Conducta a observar: Hablar con el compafiero de al
lado.
Veces que he hablado: Coloco una barra { / ) sobre
la linea cada vez que hablo 
con rai companero.
ULUL = 4
Se utilice el modelo que sea, éste ha de estar siempre a la 
vista dél sujeto que se autoobserva para que al mismo tiempo le 
sirva de recuerdo de que tiene que hacerlo. Otras veces conviens 
pactar alguna sefial, como por ejemplo, que el profesor haga alguna 
sena con las manos o que un companero se lo recuerde, etc., para 
ayudar a que la atenciôn no se débilité y se deje de registrar 
correctamente la ocurrencia de la conducta.
Por otra parte, siendo la autoobservaciôn un proceso comple­
jo en donde intervienen factorss psiquicos como la atenciôn, el in­
terés, la memoria, etc., conviene que el profesor considéré al prin 
cipio el aprendizaje de la autoobservaciôn como "target behavior" 
aplicando, por ejemplo, un programa de puntos a cambiar por re- 
fuerzos posteriores, con el objeto de que el alumno avance râpida- 
mente en la adquisiciôn de estas destrezas y en la exactitud y fia-
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bilidad de sus observaciones que, a pesar de que Jæ investigaclo- 
nes han puesto de manifiesto que no correlacionan positivamente 
con la eficacia de un programa regulative, si ofrecen al propio 
sujeto una percepciôn mâs exacta de su situaciôn en orden a una 
adecuada autoevaluaciôn.
Ademâs, la misma consideraciôn de la dificultad del proceso 
de autoobservaciôn hace aconsejable la asistencia de otro obser- 
vador exterior, sea el profesor u otro companero (mejor si es de 
cursos superiores), para ir proporcionando retroalimentaciôn 
al alumno que se autoobserva acerca de los aciertos y errores que 
ha ido cometiendo en sus observaciones diarias. Es évidente que 
el propio sujeto ha de estar informado de la presencia de tal ob- 
servador extrafio ya que estamos hablando de educaciôn consciente 
y responsabilizada y no de experimentaciôn cientifica.
c) Graficar los resultados.
Un tercer paso dentro del proceso de autoobservaciôn consis­
te en presenter las fluctuaciones de la conducta durante el tiempo 
de observaciôn en una grâfica que puede tener muchas funciones:
1) En primer lugar, puede servir para tener una vista de conjunto 
acerca del "statu quo" del comportamiento del alumno; ante su vis 
ta aparece de forma global e intultiva cômo ha ido sucediendo su 
comportamiento; 2) puede ayudar a comprobar si el mero hecho de 
autoobservarse ha traldo como consecuencia la disminuciôn de la 
frecuencia de esa conducta desordenada, i.e., si la autoobservaciôn 
ha tenido efectos reactivos; 3) puede ofrecer la oportunidad a 
otros, sobre todo si se coloca en pûblico, para que reconozcan y 
alaben los progresos de tal alumno funcionando esto como refuerzos 
positives para el cambio,4) siempre le permitirâ a ese alumno es-
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tablecer un plan de acciôn .basado en datos realietas, i.e., esta­
blecer técnicamente una llnea de base correcta y objetiva de su 
comportamiento y, 5) flnalmente, le permitirâ hacer comparaciones 
con otras autoobservaciones posteriores unavez que su plan de au- 
tomodlficacién estâ en marcha o ya ha terminado para comprobar 
sus meJoras.
Uno de los métodos mâs fâciles de ensenar a graficar datos 












O 2 h 5 6 ? g 40
Dlas o muestras de tiempo 
empleadas para la observaciôn 
Una vez logradas estas destrezas, tanto para autodeterminar
las propias metas como para autoobservarse, es el momento de pa— 
sar a establecer un plan de acciôn para que el propio individuo» 
en un principio con la ayuda del profesor, intente establecer cam— 
bi'os pertinentes en su conducta inadecuada, o hacer présente en su 
répertorie comportemental una conducts deseable que no existe o 
que tiene muy baja frecuencia a la normalmente esperada* Pero an­
tes es preciso hacer alguna alusiôn al proceso de autoevaluaciôn.
9.1.1.3 Ensenar a autoevaluarse
lia autoevaluaciôn es fundamentalmente un proceso comparative 
en donde tienen cabida f undone s discriminativas intelectuales y 
volitivas. Es pues, también un fenômeno complejo que exige ensenan
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za y entrenamiento mediante ejercicio continuado por parte de los 
educandos. Asl ccrnio no podemos esperar que los alumnos sepan auto 
observarse correctamente, tampoco es posible esperar que de por 
si sepan autoevaluarse. Mâs aûn, ellos han ido poco a poco apren- 
diendo a ser evaluados por otras personas, normalmente los padres 
y los profesores, de manera que pedirles que se autoevalûen les 
résulta curioso y hasta arriesgado. Por ctra parte, es sorprenden- 
te para ellos que se les hable de autoevaluaciôn en el contexto 
de conductas no académicas ya que para ellos evaluaciôn estâ li- 
gada a examen, calificaciôn o nota.
Ademâs, el proceso de la autoevaluaciôn se complica porque 
entran en juego la libertad, la sinceridad, la justicia, el res- 
peto a los demâs, la responsabilidad, etc., que son todas virtudes 
de diflcil cultivo sobre todo cuando ya se ha tenido experiencia 
de haber vivido en un sistema educative de caza, ocultamiento, 
engano, enfrentamiento, vigilancia, etc. Ensenar a autoevaluarse 
supone, por consiguiente, cultiver procesos previos de discrimina- 
ciôn comparative, pero lo que es mâs diflcil y-a la vez mâs impor 
tante desde el punto de vista del autocontrol, supone cultivar a 
los individuos en la honestidad, sinceridad y responsabilidad pa­
ra consigomismos.
Supuesto este cultivo, previo o simultâneo, se puede pasar 
a la ensenanza y entrenamiento de lo qué es, en qué consiste y cô­
mo se hace una evaluaciôn . No vamos aqul a hacer un tratado de 
qué sea la evaluaciôn, pero si quisiéramos decir que siempre hace 
relaciôn a una comparaciôn entre objetivos y resultados obtenidos 
en un determinado momento del proceso éducative. Esto puede expli- 
carse mediante el siguiente esquema:









Social y aca 
démica
El sujeto compara su conducta 
real con los objetivos, metas, 
criterios que se habla propues 
to.
Intervienen juicios de valor.
ES precisarnente esta comparaciôn valoratlva la base para in­
troducir o no cambios intencionales en la conducta. En efecto, el 
proceso de autoevaluaciôn o comparaciôn valorativa suele acontecer, 
en los individuos interiormente motivados y en proceso de autorre 
gulaciôn, simultâneamente con el momento de autoobservarse y ésta 
es la razôn por qué anteriormente declamos que la autoobservaciôn 
y la autoevaluaciôn son dos procesos ordinariamente unidos. La po­
sibilidad de actuar para modificar la propia conducta naoe, pues, 
de la intimidad de la persona cuando ante unos datos objetivos, o 
medianamente taies, se produce en ella una dlsconformidad, disgusto, 
o desasosiego, por cuanto los datos obtenidos acerca de su comporta 
miento hablan un lenguaje distinto al de sus objetivos, es decir, 
ha existido un proceso comparative întimo y valorativp, i.e., una 
autoevaluaciôn, que ha hecho constatar la presencia de una no corres 
pondencia entre el deber ser o querer ser y el ser real.
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Lôgicamente, también de la autoobservaciôn nace la convicciôn 
de continuar adelante en el proceso de comportamiento autorregu- 
lativo cuando la persona, al comparer sus datos con sus objetivos 
propuestos, encuentra que existe armonfa entre ellos, es entonces 
cuando acontece que el rostro se ilumina, aparece la sonrisa ex­
terior e interior, se congratula la persona consigomisma por la 
constataciôn de autenticidad y fidelidad a su querer ser, se sien- 
te feliz y cobra nuevos brios para continuar la marcha.
Por consiguiente, en este proceso han tornado parte otros 
dos elementos que son consecuencias lÔgicas de la autoobservaciôn 
y autoevaluaciôn. Nos referimos a los procesos de refuerzo y de 
castigo que de acuerdo con la investigaciôn experimental, son los 
dos elementos mâs poderosos para motivar el cambio. Pero actual— 
mente ya no es posible identificar refuerzo o castigo exclusiva- 
mente con acciones extemas, sino que, como hemos visto al des- 
cribir el proceso de la autoevaluaciôn, taies acciones pueden 
acontecer a un nivel interior de la persona y curiosamente la in­
vestigaciôn experimental ha comprobado que taies procesos son re- 
gidos por las mismas làeyes externas de la conducta.
iCômo, pues, ensenar a autoaplicarse correctamente los re­
fuerzos positivos o negativos tanto en el âmbito interior como 
en el exterior? Esta cuestiôn la vamos a estudiar dentrode una 
técnica de acciôn, es decir, al explicar el tercer paso que tiene 
que dar el individuo en el aprendizaje de los procesos de autorre­
gulaciôn.
9;1,1.4 Ensenar a planificar una estrategia para
cambiar.Los autocontratos y el autorrefuerzo.
Cuando una persona ha comprobado mediante la autoevaluaciôn
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que su conducta real no corresponde con el deberla ser, surge 
la necesidad de pensar en un plan para alterar sd conducta actual 
y dar pasosen direcciôn hacia las metas anteriormente propuestas. 
Esta parece ser una cuestiôn donde la instrucciôn y el entrena­
miento tienen principal cabida. En efecto, se impone instruir a 
los educandos en una serie de posibilidades técnicas a las que ya 
hemos aludido en otro apartado de nuestro estudio.
Sin embargo, y hablando de modo general,podemos intentar que 
el sujeto realice cambios propios de conducta a través del mismo 
proceso de la autoobservaciôn, la cual, como ya hemos explicado 
tantas veces, posee efectos reactivos sobre la conducta. Sin em­
bargo, para que la autoobservaciôn produzca cambios comportamenta- 
les duraderos, se necesitan como mînimo dos condiciones; a) que 
las deficencias de conducta no sean tan graves y, b) que los suje­
tos estén motivados intrinsecamente. No quiere esto decir que al 
cumplirSe estas dos condiciones automâticamente sesigan cambios 
astables y duraderos en el comportamiento ya que pueden influir mu­
chos otros factores que mantengan la conducta desviada y que ha- 
gan infructuosas la autoobservaciôn y la autoevaluaciôn. De manera 
que cuando hablamos de la exigencia de estas dos condiciones, nos 
referimos a un éxito en la eficacia delà autoobservaciôn en tér- 
minos de mayor probabilidad.
Por el contrario, cuando constatamos que no se cumplen estas 
condiciones, i.e., cuando se trata de una conducta desviada sé­
ria o cuando el sujeto no estâ motivado interiormente, se ve ne­
cesario recurrir a técnicas mâs fuertes, normalmente a técnicas 
combinadas que analicen y manipulen los antecedentes y/o las con­
secuencias de la conducts y que incluyan refuerzos (materiales, 
sociales o slmbôlicos) de parte del profesor, para poder capacitar
- 591 -
al sujeto a dar el paso hacia la conducta deseable. La razôn de 
esta exigencia radica en la consideraciôn de que una decisiôn hacia 
el cambio, tratSndose de conductas seriamente desviadas, es muy 
diflcil puesto que el individuo tiene que romper una cadcna con- 
ductual que posee alta probabilidad de apariciôn por sus efectos 
satisfactorlos inmediatos, e iniciar otra poniendo en acto conduc­
tas de minima probabilidad por sus efectos inhibitorios y frustan- 
tes inmediatos, aunque a largo plazo pueda suceder lo contrario, 
Vencer la inclinaciôn, la tendencia a comportarse asl, no es cues­
tiôn sôlo de voluntad o querer, sino de aplicar medios técnicos 
que ayuden a la acciôn de la voluntad, Debido a estoi^antes hemos 
dicho que se impone ademâs de la autoobservaciôn y autoevaluaciôn, 
un anâlisis de les estlmulos antecedentes y de las consecuencias 
que mantienen esa conducta para intentar cambiarla manipulândolos 
a ellos,
Ademâs de la autoobservaciôn, como técnica general y m&s a 
la mano en la escuela vamos a habfar en este apart ado, de los con- 
tratos de contlngencia, técnica de multiples posibilidades en el 
aprendizaje del autocontrol y del refuerzo de fâcil aplicaciôn en 
el mundo de la escuela,
Hablar de centrâtes de contingencia nos introduce de lleno 
en el mundo del derecho quq exige como condiciôn indispensable pa 
ra que pue dan darse que haya dos personas y un algo sobre el cual 
se establezca la relaciôn de contrato. En efecto, en derecho se 
entiende contrato como "pacto o convenio entre partes que se obli- 
gan, Sobre materia ocosa determinada, y a cuyo cumplimiento pueden 
ser compel Idas". Por consiguiente, para que exista verdadero con­
trato desde el punto de vista del derecho, es indispensable el 
consé^timlènto de las partes, que éstas tengan capacidad de contra-
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tar, que haya un objeto concret© Bobieel cual verse el contrato y 
que exista una causa légitima para contratar, Por tanto, sôlo se 
puede hablar en términos légitimas de contratos pero no de auto­
contratos siendo este término una interpretaciôn de aquél. Cuando 
Un individuo autocontrata, hasta cierto punto juega a ser dos con- 
sigomismo; el individuo en su unidad . contrata consigomismo con 
igual fuerza y validez como si se tratase de otra persona. Es por 
lo tanto una forma de contrato s i se quiere mâs perfects que exige 
mayor cultivo en el que la pone en prâctica, mayor sinceridad y 
mayor responsabilidad puesto que no existe realmente la otra parte 
contratante que pueda exigir el cumplimiento, sino que el yo se 
encuentra consigomismo solo y puede adoptar la actitud de indulgen 
cia o de autoexigencia.
El aprendizaje del autocontrato supone, pues, un largo proceso 
de ensenanza y entrenamiento en el que parece necesario comenzar 
con la prâctica de contratos entre el profesor y el alumno para 
ir dando pasos lentos hasta llegar al campo concreto del autocon­
trato, senal inequlvoca de que el educando se ha convertido en due 
no y sehor de la direcciôh de su vida y sôlo se sirve de estas 
técnicas para ayudarse a vivir mâs en conformidad con su proyecto 
vital, sobre todo cuando percibe que se estâ alejando del mismo.
En este largo proceso de aprendizaje, el educando ha de ir 
aprendiendo poco a poco, amén de senalarse metas realistas posi- 
bles de conseguir, a saber elegir las recompensas adecuadas al 
cumplimiento de su promesa o las penas necesarias por la violaciôn 
de las clâusulas del autocontrato. El segundo aspecto es necesa­
rio ensenarlo a los alumnos porque, como ya hemos explicado en mâs 
de una ocasiôn, muchos sujetos no saben recompensarse adecuada- 
mente bien porque pecan de liberalidad, bien porque son demasiado
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parcos en la autoconcesl6n de refuerzos; otras veces hay sujetos 
que no son constantes en la manera de atribuirse recompensas debido 
a Una hlstoria personal tachonada de engaüos y falsedades por lo 
que se refiere a las proraesas (de padres y profesores) incumplidas 
y, en fin, a veces nos encontramos con individuos tan exigentes 
consigomismos, tan hipercriticos, que pasan la mayor parte de su 
vida sin indulgenciarse humanamente. Mas como en esto ha tenido 
muchainfluencia el ambiente familiar, el educador que intente ense- 
har el autorrefuerzo a sus alumnos, no procederla sensatamente si 
no tuviera en cuenta la particularidad de los ambiantes familiares 
diverses de sus alumnos, no sôlo para conocer los antecedentes de la 
forma de autorrecompensarse, i.e., la historia personal, sino pa­
ra conocer el univers© de las posibilidades (acciones, palabras, 
hechos) que pueden funcionar como recompensas para los educandos.
Si nos adentramos ahora en lo que significa contrato de con 
tinggncia, nos encontramos con el hecho de que esta técnica, que 
se basa en un anâlisis de los antecedentes y de las consecuencias 
de la conducta, fue introducida en el âmbito escolar por Homme 
(1968), que a su vez se basô en el principio teôrico de Premack 
(1959) que establece que un comportamiento altamente probable 
(que Se produce con frecuencia en situaciones de libre elecciôn) 
puede emplearse como refuerzo para comportamientos de baja proba­
bilidad.
Evidentemente, Premack estaba hablando de la natuifaleza del 
refuerzo positivo e intentaba encontrar las leyes empiricas de 
la conducta de manera que por ninguna parte de su estudio aparece 
alusiôn alguna al tema de los contratos de contingencia. Sin em­
bargo, una vez establecido el principio teôrico, apllcarlo a los
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contratos de contingencia conductual» s6lo bastaba una simple de 
ducciôn. En efecto, Homme se refiere a ellos como a la "ley de la 
abuelita": "Si comes primero la comida, después podr&s comer el 
postre".
El principio de Premack vino a poner de manifiesto que el 
individuo en cada situaciôn siempre tiene un nûmero variable de 
conductas con alta probabilidad de apariciôn que pueden manipuler 
se (bajo su dominio o en manos de otro) para lograr establecer o 
aumentar la frecuencia de otros comportamientos con baja probabi­
lidad. Es decir, el individuoencuentra en taies conductas alta­
mente probables un medio fantâstico para poder conseguir cambios 
en su conducta desviada de los objetivos propuestos.
En sintesis, podemos decir que el autocontrato es una forma 
técnica de autocontrol mediante la cual un individuo se comprome­
ts consigomismo a comportarse de un modo determinado. A través 
del autocontrato, el individuo révéla su propôsito de manera que 
deja de pertenecer sôlo a él y comienza a ser susceptible de la 
influencia de los otros. Técnicamente es una forma de planificar 
el medio ambiente (estlmulos antecedentes y consecuencias de la 
conducta) con vistas a modificar un comportamiento (Hahoney y 
Thoresen, 1974, p. 54).
Por consiguiente, para organizar un sistema de contratos o 
autocontratos en la escuela, se necesitan tareas realistas, ade­
cuadas a las capacidades y posibilidades de los alumnos y gradua 
das en dificultad; se necesita una variedad de actividades de re 
fuerzo también graduadas en cuanto a su poder compensatorio pre­
viamente determinado, segûn las comprobaciones del educador, en
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relaciôn con cada individuo y con sus ambientes familiares y, 
finalmente, se necesita una situaciôn, tiempo o lugarj en el que 
sea posible disfrutar de la recompensa para que ésta no se quede 
en mera promesa. Por lo tanto, los pasos que hay que dar en la 
ensenanza de los contratos podrian ser los siguientes: a) astable 
cer metas realistas; b) determinar las posibles recompensas que 
pueden ser eficaces para este individuo o para este grupo; c) co 
menzar con contratos diarios e ir aumentando el tiempo (a dos dlas, 
a très, etc.), segûn se vayan consiguiendo los objetivos y, d) 
transferir el control de los contratos de manos del profesor a las 
del alumno.
1 Este cuarto punto es quizâs el mâs problemâtico en su ense-
\ ■I nanza-aprendizaje ya que como hemos visto, los estudios experiment
; tales relativos al traspaso del control externe al interne de ca-
[ da nino han demostrado que existen series problemas en este pro­
ceso, problemas que a veces vuelven completamente ineficaces las 
técnicas ideadas para enfrentar el cambio. En general, parece que 
se debe ir trasladando lentamente este control externe, en nues­
tro caso de los contratos, a un control interne del propio indi— 
viduo o autocontrato. <;Cômo puede hacerse este cambio lento sin 
causar traumas ni regresiones a una situaciôn anterior? Se podrian 
sugerir les siguientes pasos que présentâmes de forma esquemâtica 
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Tornado y adaptado de Goodwin y Coates, (1976),p. 171,
De acuerdo con este esquema, el profesor comienza contro- 
lando todo el proceso del contrato para ir trasladando poco a po­
co funciones a manos del estudiante hasta que finalmente éste 
llega a hacerse con todo el proceso; es entonces cuando podemos 
hablar de autocontrato. En el esquema podemos observar que en el 
èrea de tareas y decisién de refuerzos se ha equilibrado bien el 
cambio lento hacia el alumno; pero esto no ha sucedido igual en 
el érea de entrega de refuerzos en la que no se otorga conflanza 
al alumno sino bastante tardlamente y de manera mâs o menos brus 
ca. Esta es la razôn que nos mueve a sugerir una remodelaciôn de 
los pasos del ârea tercera, por ejemplo, sugiriendo una desviâciôn 
del paso cuarto hacia el dominio de profésor y alumno.
Pero a pesar de que el alumno contrôle totalmente los pasos 
del contrato, parece que nunca debe faltar el apoyo de otra perso­
na, elegida libremente por él, para que le ayude en el cumplimiento
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de los términos del contrato. Esta es la razôn por qué en las for 
mulaciones mâs usuales de los autocontratos siempre aparece el 
nombre de otra persona que apoya al autocontratante, que le da 
ânimos o que le aplica la pena en caso de incumplimiento. De igual 
modo se suele recurrir a argucias, como cambiarse el reloj de ma­
no , el anillo de dedo, etc.» que sirven como senales que recuer- 
dan la existencia de un compromise o contrato a cumplir. Un ejem­
plo de cômo puede hacerse un autocontrato puede ser el siguiente:
AUTOCONTRATO Estudiante: Pedro PECHA
Profesor: Miguel
Objetivo: aumentar mi participaciôn en los grupps de dlsçuciôn.
CONTRATO
Yo: Me comprometo a intervenir por lo menos très veces siempre 
que nos reunamos en grupos pequenos para discutir problemas 
relativos al ârea de experiencias sociales.
Profesor: Miguel mi profesor acepta alabarme por mis interven- 
ciones.
r ec ue r do s
Yo t Me cambiaré el reloj a la mano derecha para recorder mi 
compromise.





SI CUMPLO 111 CONTRATO:
Yo: Cuando termine la clase de sociales pasaré 15 minutos mi- 
rando libros de arte.
Profesor; 1) Alabarâ mi participaciôn en los grupos y, 2) me 
dar6 un vale semanal que puedo cambiar por qbje- 
tos o actividades que a ml me gusten.
SI NO CUMPLO EL CONTRATO:
Yo: No podré pasar esos 15 minutos viendo los libros de arte. 
Profesor: No me alabarâ.




Ad apt ado de Goodv/in y Coates (1976), p, I72.
Evidentemente esta fôrmula de contrato puede variar en cuan 
to a lo accidental, mâs no en sus términos esenciales. Pero, 
iqué caracterlsticas ha de tener un contrato para que sea eficaz 
sobre todo con los ninos? Kanfer (1975 a, pp. 231-238) sehala
las siguientes;
A) En general:
1) Un contrato debe incluir un enunciado sobre la conducta 
especlfica que va a modificarse. Esta caracterlstica es esencial
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para restar secretlsnos al cambio y facilita el autocontrol de 
la conducta formulala en ténninos de objetivos, por parte del ni- 
fio o persona que se ha coniproraetido en el caj.ibio, Por otra parte, 
tal condiciôn cumple con el requisito de la psicologia del apren- 
dizaje de que el interesado conozca y haga suyos los objetivos a 
conseguir, Evidentemente, al hablar de autocontratos es superflue 
todo comentario respecte a esta condiciôn.
2) Se deben establecer unos criterios relativos a la recuen- 
cia y al limite de tiempo que determinen el objetivo del 
contrato,
Por consiguiente, se ve la conveniencia de serialar fechas de 
inicio en que comienza la vigencia del contrato y fecha limite 
de expiraciôn del mismo. Asi mismo es conveniente que se especifi- 
que la frecuencia exigible de la conducta especificada en el obje 
tivo. Tales determinaciones son positivas en cuanto a la eficacia 
de la tarea como tantos estudios sobre la programaciôn de las 
contingencias han puesto en evidencia. Esta es la razôn que avala 
el hecho de que se vaya prôcediendo lentamente en el alargamiento 
del tiempo de vigencia del contrato.
3) Se debe incluir en los términos del contrato una recompen­
sa deflnida y deseable por el cumplimiento del mismo.
Esta condiciôn tiene como principal finalidad que el autocon- 
trato sea positive puesto que muchas veces se cae en la tentaciôn 
de especificar sôlo las consecuencias negatives para el caso de 
incumplimiento. Mucho mfc frecuente es este error en los centrâtes 
o promesas verbales ordinarias entre padres e hijos, profesores y 
alumnos.
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4) Especificar una contlngencla llgeramente averslva para el 
case de Incumplimiento del contrato,
Tal contingencia ha de ser aceptada y comprendida plenamente 
por el sujeto. Hablamos de aversiôn llgera puesto que no es fina­
lidad del contrato imponer castlgos sino modlficar comportamientos 
de manera que la presencia de la aversiôn debe servir mâs de avi­
so o senal que de castigo, El criterio para seleccionar las recomp-= 
pensas y las contir^ncias aversivas ha de ser el principio de 
Premack (1959) como ya hemos explicado anterlormente.
5) "Interesa recompenser la conducta para reforzar elrecono- 
cimiento del nine de que la buena conducta es eventual- 
mente deseable en si misma”.
Esta condiciôn hace referenda al hecho de que a veces se 
incluye en los contratos de contingencia una clâusula de bonifi- 
caciôn adicional en la que se estàblece que el nino o persona en 
cuestlôn recibirâ una recompensa extra si consigue cumplir las 
exigencias del contrato antes del tiempo prévisto. Hasta cierto 
punto, como afirma Kanfer, esto es aplicar el consejo de Bandura: 
"Sorprende al nino siendo bueno" y recompénsale por elle,
6) Un contrato siempre debe especificar cômo va a ser medi- 
do y reglstrado.
Esto exige que jamâs se haga un contrato de contingencia 
Sobre una conducta no observable. La clfiusula es necesaria desde 
la ôptica conductista de la psicologia. Evidentemente, si un obser 
vador exterior quiere comprobar si se ha cumplido un contrato, la 
conducta contratada ha de poder ser medida y registrada para poder
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comparar los resultados con el objetivo. Sin embargo, desde una 
ôptica de la psicologla dinâmica y humanista, se ve posible contra 
tar sobre aspectos conductuales no estrictamente medibles y ob­
servables. Creemos, en efecto, que el autocontrol puede rebasar 
los limites de lo estrictamente observable ("me comprometo a 
ser mki aroable") y pue de incluir aspectos de conducta en que sôlo 
el propio individuo que autocontrata~sabe si cumple o no, En tal 
caso nos encontramos ciertamete en un punto de perfecciôn eléva­
da donde se supone que ha hecho ya acto de presencia el autodomi- 
nio, la responsabilidad, la libertad, el deseo de perfecciôn, 
etc. Todo esto confirma tambiÔn que los autocontratos invaden el 
dominio de la psicologla humanista aun cuando provengan de la 
psicologla conductista. En este sentido, hay estudios sobre la 
promesa no comprobable (Kanfer, 1975; Kanfer, Cox, Greiner y 
Karoly, 1972) que h an hecho patentes las énormes dificultades que 
tal técnica tiene para estar ciertos del cambio de conducta en 
aquellos sujetos que han autocontratado de esta forma.
7) La entrega de la recompensa debe ser tan râpida como sea 
posible.
De acuerdo con las investigaclones referentes a la entrega 
de los refuerzos se ha podido comprobar la enorme importancia que 
tiene la contigUidad temporal de los refuerzos y del comportamien 
to adecuado de cara a la eficacia de la rnodificaciôn de conducta.
A todas estas condiciones o caracterlsticas de los contra­
tos, Homme (1969) anade très reglas aplicables principalmente a 
los contratos con nihos pequenos:
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1« Regia: "La conducta exlglda debe ser encllla, fâcll y
la recompensa Inmedlata. Cuanto mâs pequefio sea el 
nlfio, menor y menos slmbôlica debe ser la demora".
2» Régla: "La recompensa debe ser pequena y qulz& la conduc­
ta deseable no debe exlglrse Inmedlatamente slno que 
debe dlvldlrse en pequenas partes y trabalar sobre 
cada una de ellas".
Como se ve en esta segunda régla se pretende obvlar el pro­
blème de que el nino se acostumbre a la recompensa y ésta vaya 
perdiendo su poder motivador de ahl que para mantener viva la mo- 
tivaclôn sea necesarlo recurrlr al aumento cuantltativo del re- 
fuerzo, Iniciando asl una cadena interminable y agotadora, Por 
otra parte, dividir en pequefios pasos progresivos las conductas 
complejas es un principio pedagôgico correcto principalmente en 
el caso de los ninos cuando la conducta que quieren logsar ëstâ 
compuesta de respuestas intermedias mâs simples.
3» Régla: "No se deben establecer contratos de contingencia 
sobre una base de obediencia a los adultes".
Esto significa que no conviens establecer centrâtes sobre 
la base: "Hazlo porque a papâ le gusta o porque si te digo que 
lo hagas debes hacerlo". Evidentemente, en este caso ya no podemos 
hablar de contrato, mucho menos de autocontrato, cuya motivaciôn 
radica en un interés intrinseco para realizar determinado compor- 
tsuniento y no en la obediencia. Si formulâmes un contrato en los 
términos del ejemplo anterior, estâmes hablando de érdenes que re- 
ciben una explicaciôn, un razonamiento ("rationale"), de tipo afec 
tivo o psicolôgico, que siguen unas leyes particulares dependiendo
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de la edad evolutiva y del tipo de razonamiento, como ya hemos ex 
plicado en otra parte, pero no de autocontrato.
Finalmente, en este ûltimo caso, es conveniente que se es- 
pecifique1 la presencia de senales que funcionen como estimulos 
discriminativos que pongan en marcha la conducta contratada. El 
mismo profesor, si se trata de un autocontrato de conducta esco- 
lar, el padre o la madré, si se refiere a una conducta doméstica, 
puede servir de senal que dispare los mecanismos de la conducta. 
También es conveniente que los términos del contrato prevean la 
presencia de otra persona significativa para el sujeto y con au- 
toridad para él,sq#e le ayude a comprobar si ha sido fiel o no a 
sus propésitos. En este caso también pueden ayudar los profesores, 
los padres o los compaheros.
Como nota al margen de lo que venimos exponiendo, el ûltimo 
hecho pone de manifiesto c6mo las técnicas del autocontrol tienen 
una base determinista en el sentido de que nuestros actos, por 
muy libres que los consideremos, siempre muestran una gran depen—
dencia de los factores medioambientales. En el fondo de esta
cuestién esté la discusién de si el hombre es libre o no, proble­
ms que no vamos tocar aqul y al que hemos aludido en otra parte.
Para terminer este apartado queremos hacer alusién a dos 
condiciones de los contratos que hacdn referenda a la dimensiôn 
ética sobre todo cuando de ninos se trata:
a) "El contrato debe ser honesto. Es decir, hay que comu-
nicar al nino por que es necesario el cambio de conducta,
gué efectos posltivos tendr& para él y si no es imposi-
ble, ilustrârselo.
— 604 — ^
Evidentemente, un contrato con nlRos o con "enfermos psicolôgicos" 
ha de estar basado en una escala de valores aceptada por la socle- 
dad y considerada como buena. Esto, claro esté, hace referencia 
a cuando el contrato lo Inicia el educador o el padre de familia, 
pero también cabe una consideracién ética cuando se trata del auto­
contrato. El individuo ha de tener ouidado de que su propio mejo- 
ramiento no esté revestido de egoismo que lesione de algûn modo 
los derechos de los demés.
b) Una segunda condiciôn ética referente al contrato consis­
te en que éste ha de ser positivo» "El mensaje esencial 
para el nifîo debe ser, no que el contrato implique una ame­
nez a de castigo, sino que su cumplimiento représente una 
contribuçiôn positiva para él".
Por tanto, en palabras de Kanfer, no se debe hacer un contrato 
f>ara no pegar a un hermano, sino para jugar amigablemente con él.
En otras palabras, intenter cultiver una conducta positiva hacién— 
dola que forme parte de su répertorie en lugar de intenter la de— 
sapariciôn por cualquier medio de une conducta negative. Por con— 
siguiente, es tarea del educador el pensar en conductas alternati­
ves positivas o en conductas contrarias de signe positive para que 
cultivando éstas se debiliten y desaparezcan aquêllas mediante 
la aplicaciôn del principio de Premack (1959).
9.2 Ensenar a autorregular el stress y la tensiôn.
Otros de les problèmes psicolôgicos, fruto de las condiciones 
de la vida modema, que padecen con mucha frecuencia los ninos en 
la escuela y en la casa, les adolescentes, jôvenes y adultes, con­
siste en el stress o cansancio debido a la tensiôn con que se
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afrontan los aconteclmientos vitales del dla. Por lo que se refie­
re a la Vida escolar de los ninos, las exigencias de la escuela, 
las presiones de los companeros, las dificultades con los padres, 
los sentimientos de fracaso y los fracasos reales, son causas fre- 
cuentes de angustia y tensiôn que cuando sobrepasa los limites 
tolerables de la capacidad individual se convierte en un obstâculo 
para el normal funcionamiento de las personas en vistas a la rea- 
lizaciôn de sus tareas cotidianas. Esto noquiere decir que una 
cierta dosis de tensiôn no sea deseable para la conducta de los 
nifios Sobre todo para realizar tareas medianamente dif idles ; pero 
una tensiôn que sobrepase los limites de tolerancia en el indivi— 
duo puede tener consecuencias graves generalizadas, como por ejem 
plo, puede producir dolores de cabeza, tensiôn muscular e insom- 
nios, ademâs de estados de angustia y ansiedad.
Pero, iqué se suele entender cuando hablamos de tensiôn? 
Narmalmente la palabra tensiôn hace referencia a un estado de de— • 
sequilibrio producido en un organisme, que obliga a éste a un cam­
bio de conducta tendante a restaurar tal equilibrio. Por consi­
guiente, el estado de tensiôn acarrea estados emocionales de an— 
siedad, angustia, impulsividad, etc., dependiendo su presencia 
de la situaciôn particular de cada individuo y de su historia par­
ticular de respuesta a los estimulos del medio ambiente. Por otra 
parte, la palabra ansiedad se reserva para desggnar aquellos es­
tados de hipertensiôn en los que el individuo ha acumulado tanta 
energia que ha roto el equilibrio homeostâtico y no ve con segu- 
ridad cômo volver a reestablecerlo.
Por régla general los estados de tensiôn no son generalizados 
sino que estân ligados a condiciones espacio-temporales. Por con­
siguiente, las condiciones circunstanciales en que se dan son
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perfectamente observables de ahl que en el aprendizaje de la 
autorregulaciÔn de la tensiôn, ansiedad, e Impulsividad, sea 
posible la aplicaciôn de un modèle emplrico cientifico basado en 
el anâlisis de la conducta. Tal modelo de aprendizaje autorregu- 
lativo podria tener las sigulentes fases; 1) Identificar median­
te autoobservaciôn las conductas especlficas o reacciones biolô- 
gicas, fisidlôgicas o psicolôgicas cuando la persona dice que se 
siente ansioso o tenso; 2) Analizar mediante la observaciôn el 
medioambiente para determinar las condiciones o circunstancias 
en que existe mayor probabilidad<fetensiôn o ansiedad, y 3) apren- 
der técnicas para autorregular esa ansiedad perturbadora.
9,2.1 Ensenar a autoobservar las reacciones ansiôgenas.
Segûn Goodwin y Coats (1976 , p. 174), por régla general 
hay très clases de reacciones ansiôgenas en el hombre:
a) Reacciones fisiolôgicas como aumento de los latidos 
del corazôn, aumento de la respiraciôn, transpira- 
ciôn, naûseas, etc.
b) Reacciones motoras como temblores, tartamudeos, en- 
crispamiento de los mûsculos, etc.
c) Reacciones intelectuales como quedarse en blanco, ver 
todo negro y terrible, hacer una montana de un gra- 
no de arena, etc.
En los très casos podemos afirmar que taies reacciones son 
perturbadoras para un comportamiento adecuado puesto que colocan 
al Individuo ante la tentaciôn de procéder impulsivamente para 
librarse cuanto antes de la situaciôn ansiôgefià sin una considéra-
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ci6n y captaclôn adecuada de la realidad en que se encuentra, 
redundando esto en abundancla de errores de comportamiento. Ahora 
bien, como este es un fenômeno muy abundante en nuestros dlas del 
que no escapa la ninez y la juventud, fâcilmente se comprends la 
importancia que tiene ensenar a los sujetos métodos teôricos para 
luchar autorreguladamente contra tal forma de procéder.
Pero, 4cômo ensenar a los alumnos o a las personas en general 
a autoobservar sus propias reacciones cuando se sienten invadi- 
dos por la ansiedad? Un môtodo prôctico puede ser el siguiente:
a) Hacer que los educandos revivan mentalmente una situaciôn 
en la que se hay an sentido ansiosos tratando de imaginar la esce- 
na tan vividamente como sea posible. A continuaciôn que imaginen 
que en ese momento estôn experimentado la ansiedad, tratando de 
recorder el mayor nûmero de detalles de la situaciôn. Punto se- 
guido, que observen las propias reacciones y traten de identifi- 
carias en una lista abierta preparada de antemano como la siguien 
te :
l i s t a d e REACCIONES DE ANSIEDAD. STRESS Y TENSION
(Escribe una X en el paréntesis de la izquierda si 
se da tal reacciôn en tl cuando estâs ansioso).
FISIOLOGICAS
) 1- Aumento de las palpitaciones del corazôn.
) 2- Aumento de la respiraciôn.
) 3- Transpiraciôn.
) 4- Nâuseas.
) 5- Otras: Dolores de cabeza, descontrol esfinterial, etc. 
MOTORAS
( ) 1- Temblores.
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( ) 2- Tartamudeos,
( ) 3- Encrispamiento muscular.
( ) 4- Aumento de la tensiôn muscular.
( ) 5- Otras: ________________________
COGMITIVAS
( ) 1- Quedarse en blanco. .
( ) 2- Hacer una.montana de un grano de arena.
( ) 3- Verlo todo negro.
( ) 4- Estar completamente perdido.
( ) 5- Otras: _________________________________
(jfr. Goordwin y Coats (1976) p. 175.
b) Un segundo método podria ser el siguiente, se prépara 
previamente una lista de temas como, por ejemplo, la amistad, el 
trabajo, la ansiedad, la conflanza, etc., temas todos que permita 
mâs o menos fâcilraente, una exposiciôn improvisada al menos duran­
te très minutes. La caracteristica es que deben ser temas géné­
rales de manera que sea necesaria cierta organizaciôn de los pen 
samientos. Los temas se colocan en sobres cerrados y se va pidien 
do a los alumnos que saquen cada uno un tema y hagan una exposiciôn. 
Suele concederse medio minute de preparaciÔn. Cuando ya todos los 
miembroB del grupo (que se supone es pequeRo) han pasado por la 
experiencia, cada uno de ellos vuelve a identificar los sentimien 
tos de ansiedad que experimentô durante la exposiciôn ayudândose 
de la lista de reacciones de la pâgina anterior.
En realidad, como es fâcil comprender, el objetivo del pro­
fesor consiste en lograr que el educando agudice ssus sentidos 
de anâlisis y observaciôn para descubrir qué es lo que le pasa
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cuando se siente ansioso. Por esto séria conveniente que la lis­
ta de reacciones ( que se debe explicar con anterioridad a los 
alumnos) fuese lo mâs compléta posible. A partir de la considera- 
ciôn de este objetivo, cualquier experiencia que produzca stress, 
tensiôn y ansiedad en los alumnos puede aprovecharse para hacer 
la autoobservaciôn, ya sea que tal experiencia se provoque arti- 
ficialmente o acontezca naturalmente como podria ser el caso de 
Un examen o una evaluaciôn, actuaciones en pûblico, como recitar 
poeslas, decir un disdurso, cantar, bailar, hacer juegos donde 
intervenga el temor al ridicule, etc.
9*2.2 Analizar el medio en que se produçen 
las reacciones de ansiedad.
Un segundo paso dentro del anâlisis u observaciôn de los fe­
nômeno s que produçen ansiedad consiste en ensenar a los educandos 
a ir tomando nota de cuâles son los eventos externes e internos 
que los ponen en estado de ansiedad y en qué circunstancias con­
cretes Se produçen. Esta labor puede basarse en el modelo cienti­
fico A  B C (antecedentes conducta— - consecuencias) de
manera que es labor del profesor buscar el medio técnico adecua­
do para ir tomando nota de los estimulos que disparan las reaccio­
nes de ansiedad, las reacciones ansiôgsnas especlficas que se ex- 
perlmentan y las consecuencias conductuales que siguen a taies 
reacciones. Este anâlisis aporta lôgicamente datos objetivos que 
permitirân actuar con mayor prudencia a la hora de intentar re- 
ducir o hacer desaparecer las conductas ansiosas perturbadoras; 
ciertamente harân tomar conciencia de las propias circunstancias 
en vistas a una mâs fundada autorregulaciôn.
Igual modelo (A—  B—  C ) puede servir para ayudar a los
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alumnos a detectar las situaciones de relajamiento, tranquilldad, 
armonla y paz ya que el conoclmiento de las mismas puede ser un 
instrumente muy valioso en la lucha contra el stress y la tensiôn. 
Por consiguiente, se impone ensenar a los educandos a que inten- 
ten descubrir los estimulos que povocan estados de ânimo tranqui- 
los, relajados, etc., en quô consisten para ellos tales estados, 
i.e. cuâles son sus manifestaciones y finalmente, cuâles son sus 
consecuencias para la conducta ordinaria.
6Quô medio técnico puede ayudar a poner en prâctica este 
modelo A-> B—» C ? Un medio que se nos ocurre consiste en una 
pequena ficha en la que aparecen escritos itet» relativos a los 
antecedentes, conducta y consecuencias. Por ejemplo:
Siempre que sientas ansiedad o tensiôn responds 
a las preguntas de la ficha:
Nombre :__________________________  Fecha de inicio:_____
1. Momento del dla:
2. Qué hecho causé tu ansiedad:
3. Cuâl fue tu reacciôn particular de ansiedad:
4. Cuâles fueron las consecuencias de tu ansiedad:
Fecha têrinino de autoobservaciôn.
Adaptado de Goodwin y Coats (1976), p.176.
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Esta inisma ficha técnica que el educando debe traer consigo- 
mismo con objeto de no oonservar los datos en su memoria, puede 
servir para registrar los datos referentes a los estados o conduc­
tas de relajamiento.
Una vez que ya se poseen datos objetivos y segurosf. sobre los 
très apartados del modelo, el siguiente paso consiste en idear 
Una estrategia de cambio e al menos de lucha racional contra la 
ansiedad y tensiôn,
9.2.3 Ensenar técnicas de cambio y /o de lucha 
contra la ansiedad.
I En la actualidad existen varias técnicas para intentar luchar
\ contra la ansiedad que han demostrado su eficacia en tal tarea.
I Estas técnicas van desde aquellas que necesitan alta preparaciôn
' para su use y aplicaciôn, como por ejemplo, la desensibilizaciôn
sistemâtica, el contracondicionamiento clâsico y opérante, las 
técnicas "covert conditioning" de Cautela, etc., que quedan para 
los psicolôgos y terapeutas ya que su uso se reduce mâs al campo 
dlnico que al escolar, hasta aquellas técnicas que sin ser fâci- 
les del todo no requieren tan précisa y elevada preparaciôn como 
por ejemplo estrategias para alterar los estimulos antecedentes 
que ponen en funcionamiento la conducta ansiosa dentro de la es­
cuela, la expresiôn de los sentimientos de tensiôn, el uso de téc­
nicas sencillas de relajaciôn, de verbalizaciones, la combinaciôn 
de la relajaciôn, verbalizaciôn y soluciôn de problemas, (cfr. la 
técnica de la tortuga ->• que expusimos anterlormente), etc.
En otro lugar hemos explicado casi todas estas técnicas de 
manera que aqul tan sôlo queremos hacer menciôn de ellas para
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lie:"/
que el educador las tome en cuenta a la hora de intentar solueio- 
nar problemas de ansiedad. Sin embargo, vamos a alargarnos un po— 
CO en algunas de las estrategias de m&s fâcil ensehanza en el au­
la para que los alumnos autodirijan su propia lucha contra la an­
siedad e impulsividad.
9.2.3.1 Ensenar a modificar el medio.
Normalmente cuando se ha hecho bien el anâlisis del medio en 
que se produçen las reacciones de ansiedad-y tensiôn, el indivi­
duo se encuentra em'posiciôn de poder alterar aquellos estimulos 
que gobiernan sus reacciones, Aslç por ejemplo, si atendemos a la 
conducta en clase y descubrimos que un altunno se pone ansioso an­
te un examen, tal alumno con la ayuda del profesor puede actuar 
Sobre los estimulos antecedentes para intentar cambiar su reacciôn 
de ansiedad. Para que se comprends cômo es relativamente fâcil al­
terar esta clase de estimulos vamos a presentar un caso tornado 
a grandes line as de Goodwin y Coates (1976, p. 177).
Una nina de cuarto curso de EGB se ponla tremendamente ner- 
viosa y se bloqueaba cada vez que su maestra iba preguntando por 
filas después de una explicaciôn. Su tensiôn se iniciaba en el mis— 
rao momento en que la profesora terminaba de explicar y comenzaba 
a preguntar a la niha de la primera fila y su tensiôn lle^aba al 
mâximo cuando faltaban 60s o très nihas para su turno. El proble­
ms lo puso en conocimiento de la maestra que junto con la nina y 
habiendo hecho un anâlisis de la conducta segûn el modelo A-B-C, 
decidid establecer un programs para luchar contra el problems. Las 
fases fueron las siguientes:
a) La maestra le preguntarla en primer lugar
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y de no hacerlo asf ya no la interrogarîa.
b) Una semana después la maestra le preguntarla la pri­
mera o la Segunda o la tercera.
En esta segunda fase, la maestra pidiô ademâs a la nina que 
Se quedara después de la clase juntamente con otras dos amigas y 
con todas ellas hizo prâcticas de responder preguntas al azar. Pas6 
otra semana mâs y la niha respondla de forma calmada cuando se le 
preguntaba en clase entre las très primeras.
c) En la fase tercera,la maestra formé grupos compuestos 
de 6uatro personas compuestos por la niha, dos de sus amigas y otra 
niha neutral. Estos grupos eran de discusién en clase. La niha en 
cuestién siguié contestando con calma en el grupo y en la diase cuan
do Se le preguntaba la primera, segunda o tercera.
d) En la cuarta fase se colocé a la niha en un grupo
pequeho sin amigas y continué haciéndolo bien. Fi­
nalmente le dijo a su maestra que creîa que podla 
responder en cualquier momento y que se sentia a gus­
to de poder hacerlo asl.
He aqul lo que puede ser un diseho de investigacién para apli­
car los métodos de autodireccién en el aula y a conductas no es­
trictamente cognitivas. Podemos pensar que las fases son muchas, 
podemos dudar de la brusquedad del.cambio que expérimenté la nina, 
pero esta duda no se disiparâ sino con el enfrentamiento a una rea­
lidad cotidiana en nuestras aulasj.hay muchos ninos que se bloquean 
en su aprendizaje cognitive y social simplemente por que hay situa­
ciones provocadoras de tensiôn, nerviosismo y tensiôn contra las 
que casi nunca se hace nada.
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9.2.3.2 Practlcar la expresiôn de los sentimientos de 
tensiôn.
Expresar los sentimientos de ansiedad y tensiôn ("me estoy 
poniendo nervioso") es una prâctica ordinaria de muchas personas, 
tanto en situaciones de tensiôn como de distensiôn, que tiene como 
finalidad romper una cadena de respuestas ansiosas cada vez mâs 
oprimantes de la persona. En cierto modo, por ejemplo, cuando un 
profesor le dice al director que lo pone nervioso cuando se pre­
sents en el aula sin habérselo comunicado previamente, la comuni— 
caciôn de sentimientos forma parte de las técnicas manipuladoras 
de los estimulos antecedentes porque en el ejemplo eh cuestlôn, 
lo que reaimente prétende el profesor es que el director évité 
presentarse sin previo aviso lo cual constituye el estlmulo condl- 
cionante de su estado de tensiôn.
Todo lo anterior no quiere decir que el profesor tenga que 
seguir como criterio evitar todo aquello que produzca tensiôn y/o 
ansiedad. La experiencia cotidiana nos dice que cierta dosis de an­
siedad y tensiôn es beneficiosa para el comportamiento, sobre todo 
para solucionar problemas o enfrentar tareas que exigea dominio, 
esfuerzo y concentraciôn. Al presenter estas técnicas para luchar 
contra la ansiedad y la tensiôn, nos estamùsarefiriendo a aquellos 
casos en que éstas superan los limites de tolerancia y bloquean 
las capacidades del individuo para actuar euerdamente; hablamos . 
pues de estados patolôgicos o limltrofes con ellos,
9.2,3,3 Ensenar a relajarse.
Cuando en otro apartado explicamos una técnica concrete para 
luchar contra la agresividad, que va acompahada siempre de tensiôn
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y/o ansiedad, hicimos alusiôn a la necesidad que tieneh las perso­
nas, incluldas las de tierna edad, de aprender métodos sencillos 
de relalaoién. La técnica a que nos referimos es la de la tortura 
de Dolnick uno de cuyos elementos fundamentales es la rela.lacién. 
Los autores de la técnica de la tortuga pusieron en prâctica el 
método de Jacobson (1938) con ninos de preescolar y de los primeros 
cursos de EGB. Los resultados que obtuvieron fueron excelentes co­
mo ya hemos explicado. Sin embargo, creemos que no se debe pensar 
que la relajaciôn corporal soluciona "per se" los problemas de ten­
siôn y ansiedad como pudiera suponerse; lo que hace es crear las 
condiciones ambientales exteriores y sobre todo interiores para 
que las estrategias de lucha funcionen mejor. Es verdad que larela- 
jaciôn hace que el individuo libéré energia y reestablezca hasta 
cierto punto su equilibrio homeostâtico, pero a nuestro parecer si— 
gue siendo necesaria posteriormente la aplicaciôn de estrategias 
de cambio.
Como norma general, creemos que la relajaciôn corporal no de­
be enseharse a los alumnos para que la practiquen cuando ya los ha 
invadido el estado de ansiedad sino que ha de practicarse cuando 
se inicia el proceso de tensiôn anormal. Por consiguiente, los mé­
todos de relajaciôn vienen a equipararse a la comuni caciôn de los 
sentimientos de tensiôn por cuanto rompen o intentan hacerlo, la 
cadena progresiva de respuestas de tensiôn y en este sentido parti- 
cipan, a nuestro entender, de la propiedad de las técnicas para ma­
nipuler les estimulos antecedentes. Recuérdese que en la técnica 
de la tortuga de Dolnick et al. (1976) los ninos adoptaban la 
postura de la tortuga cada vez que un nino o el profesor pronun- 
ciaba la palabra ItortugaI y esto coincidla o bien cuando un nino 
comenzaba a ponerse agresivo o bien cuando el profesor se daba cuen 
ta que iba a haber llo. Este mismo hecho, el que la relajaciôn se 
aplique antes y no después de estar tensos o ansiosos, nos da a
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entender que en si no es una técnica poderosa para desterrar la 
ansiedad anormal una vez que ha hecho acto de presencia.
Como hemos afirmado anterlormente, el método de relajaciôn 
que parece de mâs fâcil uso en la escuela es el del Dr. Edmund 
Jacobson (1938) que ha sido utilizado ademâs en psicologla cll- 
nica para intentar curar jaquecas y fobias. El método procédé 
progresivamente, con el criterio de tensar y destensar (relajar) 
dos veces el mismo grupo de mûsculos, comenzando por los de los 
brazos para pasar luego a los de la cabeza, hombros, pecho, ab­
domen, posaderas, piernas y pies, de la manera siguiente:
(Una vez que se ha buscado un sitio quieto, tranquilo, si- 
lencioso, decorado a ser posible con cuadros con vistas de mar 
o de montanas verdes, campinas, etc. y si es posible con mûsica 
tranquil a, se hace que los alumnos memoricen y ejecuten los si­
guientes movlmientos cuya duraciôn oScila entre los 15 y 20 minu­
tes.
B R A Z O S
1) Respira profûdamente très veces, Aguanta cada respiraciôn 
lo mâs que puedas intentando aprovecharte al mâximo de es­
te ejerciclo. Comienza a concentrarte.
2) Cierra fuertemente tu puno derecho, manteplo apretado des­
pués aflôjalo lentamente dejando que tus dedos se estiren 
suavemente. Siente la relajaciôn que ahora comienza. Re­
pi te otra vez este mismo ejercicio.
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3) Flexlona el bleeps de tu brazo derecho y siente la tensiôn, 
Aflôjalo lentamente y siente la relajaciôn. Kepite una
vez mâs el ejercicio.
4) Cierra con fuerza el pufio de tu mano izquierda -mantenlo 
asl - aflôjalo lentamente y ve sintiendo la relajaciôn.
Repite el ejercicio nuevamente.
5) Flexlona ahora el biceps izquierdo - nota la tensiôn. 
Aflôjalo despacio y ve sintiendo la relajaciôn. Repite 
otra vez.
6) Respira profundamente dos veces y toma conciencia de la 
relajaciôn que tienen tus brazos.
c a b e z a y c a r a
7) Tensa ahora los mûsculos de la cabeza levantando las cejas 
tanto como te sea posible - mantén esta postura durante 
unos pocos segundos - bâjalas y siente el alivio de la re­
lajaciôn. Repite nuevamente.
8) Ciena los pârpados fuertemente - âbrelos e intenta sentir 
la relajaciôn. Hazlo otra vez.
9) Aprieta con fuerza tus mandibules una contra la otra; 
aflôjalas y toma conciencia de la relajaciôn. Ejecuta otra 
vez el ejercicio.
10) Respira profundamente dos veces y nota qué relajados estân 
los mûsculos de tus brazos y de tu cabeza.
HOMBROS, CUELLO, ABDOIÆM
11) Respira profundamente dos veces manteniendo el aire dentro
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durante unos segundos.•
12) Alza los hombros contra tu cuello, preslona tu cabeza 
hacla atrâs contra los hombros. Relâjate suavemente. Re- 
pltelo.
13) Aprieta los mûsculos de tu estômago; mantenlos asl; re- 
lâjalos. Nota la relajaciôn en tu abdomen. Repite y nota 
qué relajado sientes el pecho y el estômago.
NALGAS Y PIERNAS
14) Aprieta tus nalgas y tus muslos; mantenlos asl; aflôjalos 
y siente la relajaciôn. Repite nuevamente.
15) Tensa los mûsculoS de tus piernas. Mantenlas asl durante 
unos segundos; nota la tensiôn; rel&jalos suavemente y to­
ma conciencia del bienestar que expérimentas. Repltelo 
otra vez.
16) Estira tus pies hacia fuera de tu cuerpo. Toma conciencia 
de la tensiôn; vuélvelos a su posiciôn normal. Repite y 
nota en tl la relajaciôn.
17) Haz que los dedos de tus pies apunten hacia tu cabeza; 
siente la tensiôn; vuélvelos a su posiciôn normal. Repite 
y siente la relajaciôn.
RELAJACION GENERALIZADA
18) Deja tu cuerpo relajado durante unos cuantos minutos. 
Siente qué relajado estâs. Analiza y goza tu relajaciôn. 
Pasadds unos minutos levéntate, estlrate y vuelve a ini- 
ciar tu actividad normal sintiéndote fresco y relajado.
Generalmente se recomienda que se sigan los siguientes pasos
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para la ensenanza de la relajaciôn:
1) Explicar a les alumnos las ventajas de la relajaciôn. 
Esto puede servir de motivaciôn.
2) Introducir progresivamente los ejercicios de relaja­
ciôn procediendo con lentitud. Hay que insistir en 
que la relajaciôn adquiere mayor eficacia cuanto mâs
se practice.
3) Al principio los ejercicios han de repetirse diaria- 
mente durante 15 minutos. Incluse los estudiantes, una 
Vez que han aprendido de memoria los ejercicios pueden 
dirigirlos con lo cual adquieren mayor maestria.
4) Una vez que se ha practicado lo suficiente se puede lo— 
grar la relajaciôn bien, a) imaginando la contracciôn
y relajaciôn de cada mûsculo en el orden aprendido pero 
sin hacerlo reaimente o , b) mediante la llamada "rela- 
jaclôn instantânea" que es un método râpido de relaja­
ciôn mediante el cual se tensan y destensan todos los 
mûscqios del cuerpo.al mismo tiempo, respirando profun­
do a continuaciôn. Ambos procedimientos suponen prâcti­
ca y pericia en la relajaciôn progresiva descrita an- 
teriormente. (cfr. Good\/in y Coates, 1976, pp. 179-181).
Estas Son unas cuantas técnicas de fâcil aplicaciôn y ensefian- 
za en la escuela para autocontrolar la ansiedad,y la tensiôn; mâs 
como ya hemos indicado en otra parte, la tensiôn y la ansiedad van 
siempre unidas a circunstancias espacio-temporales o a tareas con 
las que tiene que enfrentarse el individuo y en la escuela suelen
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acompaüar normalmente a la realizaciôn de tareas tiplcas como res­
ponder a preguntas que hace el profesor, solucionar problemas mate- 
mâticos a la vista de los dem&s, leer, escribir, examinarse, etc. 
Podrlamos decir que las diversas situaciones ansiôgenas escolares 
tienen como denominador comûn ser situaciones problemâticas para 
el estudiante que se ve afectado por ellas de forma variable de­
pendiendo de muchos factbres como temperamènto y caracter, status 
social en el grupo, historia personal familiar, êxito académico, 
etc. En cualquier caso estas tareas casi siempre producen cierto 
grade de ansiedad normal, pero hay casos en que la tensiôn es tan 
grande que sobrepasa el limite de tolerancia individual y consti­
tuye una barrera para el comportamiento ordinario.
Esta razôn es la que ha movido a èducadores y psicôlogos a 
intentar buscar técnicas que ayuden al individuo a luchar contra 
el bloquée que les produce el estado de ansiedad; dentro de dichas 
técnicas se encuentran las que explicamos en el apartado anterior, 
Pero hay algunas otras que conviens especificar en este contexte 
aunque ya hayan sido estudiadas anteriormente como son:
9.2.3.4 Técnicas de autoverbalizaciôn para 
hacerse con la situaciôn ("COPING"),
Segûn el diccionario de Warren, la ansiedad se define en psi­
cologla como una actitud o sentimiento emocional con relaciôn al 
future (inmediato) que se caracteriza poruna altemacia o mezcla 
desagradable de miedo y esperanza. Por otra parte en el uso psi- 
coanalltico el término represents una combinaciôn de aprehensiones, 
incertidumbre y miedo con referencia especial a las manifestaciones 
corporales... la ansiedad viene siendo la reacciôn del ego ante el 
peligro.
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En cualquier caso parece ser comûn el sentimiento que expé­
rimenta el individuo consistente en la percepciôn de pérdida de 
control de las circunstancias, el mundo se le echa encima de forma 
amenazante de manera que "pierde los estribos". Esta es la razôn 
que explica las reacciones psicofisiolôgicas que anteriormente 
hemos especificado para ensenar a analizar los estados particula­
res de tensiôn. El individu© necesita, por consiguiente, y con 
urgencia, medios que le ayuden a recuperarse a si mismo, a encon- 
trar su centre, para poder hacerse con la situaciôn de manera 
que pueda imponer orden en su desordenado ataque a las situaciones 
problemâticas que para él son gigantes. Ante taies situaciones 
muchos nihos actûan quijotesca, ansiosa e impulsivamente y se ex- 
ponen a conductas y solucciones errôneas; otros en cambio se en- 
cierran en si mlsmos llegando poco a poco a ser los nihos medrosos 
incapaces de solucionar nada ni de tener alguna iniciativa porque 
les falta el grado necesario de agresividad y ansiedad sana. La 
soluciôn puede venir del hecho de hacer que los nihos impulsivos 
piensen y consideren la situaciôn antes de dar soluciones y que 
los nihos tlmidos y bloqueados adquieran mayor grado de agresividad.
Ahora bien, al primero de los casos se refiere la técnica de 
hacerse con la situaciôn(" coping") mediante autoverbalizaciones.
El ejemplo mâs clâsico en la literature del autocontrol nos lo ofre^  
ce Kanfer et al. (1975). En el caso en cuestlôn; los autores selec 
naren a un grupo de nihos de preescolar con miedo a la oscuridad; 
los metieron en una habitaciôn contigUa a la del experimentador 
con sistema de intercomunicaciôn para seguridad y se les pidiô que 
permanecieran ahl tanto como pudieran. En la habitaciôn habla un 
reostato que permitla aumentar la luminosidad cuya graducaciôn iba 
de cero al mâximo.
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El objetivo del experimentô era comprender los efectos que 
produce el hecho de ensehar a los nihos a utilizer respuestas 
verbales previamente aprendidas para luchar contra la oscuridad, 
circunstancia que les ocasionaba ansiedad y que podla hacerles 
"perder los estribos", en el sentido anteriormente explicado.
En consecuencia la técnica "hacerse con la situaciôn" pretendla 
ver la posibilidad de poner el énfasis en el poder positive del • 
niho para hacer àgo sobre el problems "en vez de ponerlo en la 
reducciôn de la fuerza del estlmulo amanazante como acontece en 
psicologla cllnica con la técnica de desensibilizaciôn sistemâ­
tica".
Los enunciados que se hicieron aprender a los nihos se clasi- 
ficaron en el siguiente orden; a) enunciados que acentuaban el 
control activo del niho como por ejemplo; "Soy un chico valiente. 
Puedo cuidarme en la oscuridad"; b) enunciados destinados a re- 
ducir las cualidades aversivas de la situaciôn, por ejemplo: "La 
oscuridad me divierte. Hay cosas estupendas en la oscuridad"; c) 
enunciados neutres como: "Maria tenla una ovejita. La lana era 
blanca como la nieve".
En slntesis, los datos procédantes de este experimentô de­
mo s traron que las autoverbalizaciones centradas en el poder del 
niho para luchar contra una situaciôn ansiôgena fueron eficaces 
ya que cuando los nihos las utilizaron su pemanencia en la os­
curidad, fue mucho mâs grande que cuando utilizaron los otros dos 
tipos de verbalizaciones.
Es decir, incluse a partir de la mâs tierna edad, surte efe£ 
to la autoatribuciôn que es uno de los mecanismos que estâ en la 
base del autocontrol. Por consiguiente, parece obvie que los pa­
dres y maestros tomen en cuenta estos y otros muchos resultados
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para ensenar a los ninos verbalizaciones que puedan utilizar, y 
que de hecho utilizan, (*) para vencer situaciones amedrentado- 
ras en casa, en la calle y en la escuela con la debida prudencia 
y de acuerdo con el desarrollo evolutive del nine.
g .2.3.5 Autoverbalizaciones para vencer la 
impulsividad.
Como hemos visto anteriormente, la impulsividad o conducta 
hecha sin reflexlôn o repose, puede surgir ordinariamente de la 
ansiedad que experinentan les ninos ante los problemas; ésto ha­
ce que el niho se lance a la acciôn para liberarse râpidamente 
de los estimulos ansiôgenos, sin importable realmente los resul­
tados . La impulsividad, como hemos explicado en otro lugar, es 
un gran mal en el aula puesto que constituye un falso réfugie que 
produce efectos desastrosos en el rendimiento académico y en la 
conducta social, de manera que todo educador, incluldos los pa­
dres en casa, han de luchar contra este mal que priva a los indi- 
viduos de aquellas destrezas adecuadas para hacer frente de forma 
realista a los problemas de la vida.
Actualmente se cuenta ya con bastantes investigaciones en el 
campo de la rnodificaciôn de conducta y del autocontrol, que han 
intentado acrisolar técnicas que ayuden a los sujetos a autocon­
trolar su impulsividad al actuar. Ultimamente la gran mayorla de 
las técnicas se han centrado en las autoverbalizaciones aun cuando
(st) Es muy frecuente observer cômo los nihos pequenos cuando par 
ticipan en juegos en donde intervienen pruebas que les dan 
miedo, por ejemplo, saltar desde Una determinada altura, etc., 
se dicen asl mismos: "No tengo miendo. Puedo hacerlo" y lo hacen. 
ES decir, un deber de la educaciôn es potenciar y descubrir estos 
diâlogos intemos que acentûan el poder positive de la persona 
para hacer frente a las circunstancias problemâticas.
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su uso no ha sido nunca exclusive sine que ha ido acompianado de 
otras técnicas como modelado (•'modeling"), refuerzos positives 
("positive reinforcement"), debilitamiento ("fading") del control 
exterior, etc. Los resultados que se han ido obteniendo son posi­
tives y de fâcil aplicaciôn en la escuela a partir de preescolar 
como lo demuestran todos les estudios que hemos analizado al ha- 
blar del autocontrol de los ninos desde una perspective cogniti­
ve. S6lo recordemos que el estudio cl&sico, ampliamente detallado 
en nuestra investigaciôn, es èl de Michembaum y Goodman (1971) 
al que no vamos a volver a aqui ya que en su debido momento hemos 
comentado sus aplicaciones pedagôgicas.
9.3 Autorregulaciôn de la conducta de 
estudio. Un e.lemplo.
Al terminer este capitule no resistimos la tentaciôn de in- 
cluir un ejemplo que apareciô en la literature del atocontrol hacla 
1972, y que constituye una clara muestra de los esfuerzos pedagô- 
gicos por introducir las técnicas del autocontrol en el âmbito de 
la educaciôn* Nos referimos al intente hecho por Beneke y Harris 
(1972) para ensenar el autocontrol de la conducta de estudio. An­
tes de intentar detallar este ejemplo dldâctico queremos dejar cla- 
ro que no lo hemos elegido por su valla cientlfica, que en nuestra 
opinién deja mucho que desear debido a la faite de control de las 
variables fondamentales, sine por el excelente modo de ir ensefîan- 
do el autocontrol a losalumnos para mejorar por su cuenta los hâ- 
bitos de estudio.
El problème fundamental para la ensenanza de los hâbitos de 
estudio no radica, como dicen los autores, en tener que inventer 
rnétodos eficaces de estudio sino en transmitir o ensefiar taies
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rnétodos a los alumnos y convencerlos de que los pong an en prétctioa. 
Es pues un problems de ensenanza y motivaciôn que han intentado 
solucionar los educadores sirviéndose de las modernas técnicas 
psicolégicas como las de modificacién de comportamiento. Por ahî 
Se han conseguido éxitos relatives, pero no définitives, como lo 
demuestran los estudios de Go1diamond (1965), Harris (1969), Kan- 
fer (1970), Marston y Feldman (1971) y Stuart (1970). For esta ra- 
z6n se ha ido a probar suerte con técnicas més comprometedoras de 
la persona, que incluyen mayor responsabilidad, decisién y entrega, 
como son las de autocontrol. Has para que los alumnos sean capa- 
ces de autocontrolarse, técnica y eficazmente, son necesarias por 
lo menos dos fases:
A)Avivaries la conciencia de la necesidad de cambio para 
que sean ëlos quienes motivados interiormente sientan ÿ comprendan 
la necesidad que tienen de mejorar. De no darse esta situaciôn de 
motivaciôn interior en la que sea la propia persona quien décida 
su cambio y lo haga fuertemente convencida, no podemos hablar es- 
trictamente de autorregulaciôn y autocontrol, ni podemos esperar 
que los programas técnicos tengan éxito.
Por consiguiente, constituye una labor primera del educador 
trabajar con los alumnos los aspectos motivacionales hasta conse- 
guir conjuntamente llegar a los rnomentos claves para el cambio.
Esto exige paciencia y respeto porque es una decisiôn que ha de 
tomar la propia persona y en ello entra en juego su propia liber- 
tad. Esta razôn constituye otro ângulo por donde se puede mirar 
la conjunciôn del conductismo y del humanisme en una sîntesis supe­
rior y liberadora.
El hecho de que la decisiôn de cambio salga de la misma
— 626 —
persona que estâ en tratamiento es un element© muy recomendable 
en la misma terapia basada en la modificaciôn de conducta tradicio^ 
nal; pero si se habla de autocontrol entonces acontece que se con 
vierte en un elemento esencial, en una condiciôn "sine qua non" 
y la razôn fundamental radica en el hecho de ser el propio indi- 
viduo quien responsablemente ha de aplicar técnicas que alteren 
el medio ambiente tanto antes como despuês de la conducta, lejos, 
aunque no absolutamente, del control del terapeuta o del educador. 
En definitive, el indlviduo se encuentra sôlo con su problems, 
con las técnicas a aplicar y con los procedimientos a seguir, de 
manera que ha de estar présenté continuamente en él una decisiôn 
de cambio porque en todo momento cabe la posibilidad de abandonar. 
Esta decisiôn, se va claro, hay que cultivarla previamente,
Por otra parte, como afirman Kanfer y Karoly (1972), el to­
mar decisiones interiores, el poder guiarnos desde el interior,
es hoy un conocimiento indispensable a adquirir por las personas 
ya que el mundo en que vivimos estâ en constante evoluclôn y no 
podemos dejarnos llevar incansablemente por las circunstancias 
culturales transeûntes. Ademâs, el hecho de que sea el propio in- 
dividuo quien se autodirije desde su Interior, en medio de un mun­
do ©ambiante a gran velocidad, le produce la coherencia e identl- 
dad indispensables con relaciôn a su mundo de valores para su sa- 
lud psiquica, a partir delcual puede ejercer el poder de contra- 
control ("countercontrol") (cfr, Davison, 1973) frente al control 
difuso que le imponen los "mass media" o el mismo terapeuta,
B) Una segunda fase estâ constituida por la ensenanza de rçs— 
puefetas autorreguladoras o de técnicas para poner en prâctica la 
decisiôn de cambio y procéder cientificamente sin confier
- 627 -
excluslvamente en el poder de la voluntad de la persona o en la 
gracia y ayuda de Dios,
Por consiguiente, si la fase A constituye la motivaciôn para 
el cambio, la fase B encierra los contenidos o instrumentes cuyo 
conocimiento prâctico es indispensable para conseguir tal cambio, 
Quedarla, sin embargo, una tercera fase (C) indispensable para ce- 
rrar el ciclo didâcfcico en sus lineas mâs esenciales, a saber, el 
cômo ensenar taies técnicas, el cômo motivar para el cambio, i.e., 
la metodologla de la ensenanza del autocontrol.
La mayor parte de estas exigencias vamos a poder constatarlas 
en el ejemplo que ahora mismo pasamos a describir;
1) En cuanto a los su^etos se hizo una invitaclôn a partici- 
para en el proyecto de ensenanza de autocontrol de la conducta de 
estudio, a todos los estudiantes de un curso de verano sobre modi­
ficaciôn de conducta que libremente quisleran. Se dio as! un paso 
inicial hacia la puesta en prâctica de los presupuestos teôricos 
del autocontrol: la libertad de la decisiôn de cambio.
2) En segundo lugar, y en orden al aprendizaje cientîfico- 
técnico del autocontrol, se pasô a ensenar cômo cada persona podla 
obtener una llnea de base con datos objetivos verldicos que fun- 
damentasen la toma de decisiones responsables en una u otra direc- 
ciôn. La adquisiciôn de datos reales hace al indlviduo tomar con­
ciencia de su modo de procéder, dônde se encuentra con relàciôn
a sus aspiraciones, y en este sentido la llnea de base es otro 





iJaturalmente saber confeccionar una llnea de base correcta 
supone la ensenanza y el aprendizaje previo de rnétodos de auto- 
observacién acerca de cômo se estudia, dônde, cuSnto tiempo, etc., 
y de rnétodos para graficar los datos, cuestiones todas ya estudia- 
das anteriormente.
3) El tercer paso dado, en el ejemplo a que nos venimos re- 
firiendo, consistiô en la ensenanza y aprendizaje de las técnicas 
de autocontrol propiamente dichas. (%)
A) En primer lugar, el grupo recibiô una expllcaciôn teôri- 
ca acompanada de ejemplos y de posterior entrenamiento, de las 
técnicas destinadas a manipuler el control de los estlmulps anté­
cédentes a una conducta. A los estudiantes se les informé del prin- 
cipio del control del estlmulo y su aplicaciôn a las variadas si— 
tuaciones cotidianas. En orden a antocontrolar las estlmulos
que favorecen el estudio, se pidiô a los estudiantes que eligieran 
un lugar o como mâximo dos, que estimulara el estudio, es decir, 
los estudiantes tenlan que elegir un lugar bien iluminado, libre 
de estlmulos distrayantes y no asoclado a conductas incompatibles 
con el estudio. En adelante los alumnos estudiarlan ahl y no en 
otro sitio.
B) A continuaciôn estes sujétos recibieron informaciôn sobre 
el concepto de refuerzo positive y acerca de la importancia de usar 
refuerzos fuertes, inmediatos y contingentes a la conducta de es-
(x) Hablando en general la autoobservaciôn y el registre de datos 
participan ya de las técnicas de autocontrol como yahemos co­
mentado tantas veces; no obstante, estrictamente hablando las 
técnicas de autocontrol suelen ser aquéllas referidas a la ma- 
nipulaciôn de los antecedentes y consecuencias de una condupta.
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tudlo. Se les sugiriô una cantidad de refuerzos relacionados con 
conductas altamente probables (principio de Premack), como alimen- 
tos, dlnero y clgaœLllos, Se les explicô cômo el uso de autorrefuer- 
zos fortifica la conducta de estudiar. Al mismo tiempo se llegô al 
acuerdo de exigirse 20 minutes de estudio para poder autoconceder- 
se un refuerzo. Por otra parte, se insistiô en la conveniencia de 
ir graficando los resultados de estudio en razôn de las horas es- 
tudiadas al dla de forma que el mejoramiento en la conducta de es­
tudio estuviese mâs patente ante el propio alumno; ademâs una majo­
ra significativa podîa merecer un refuerzo extra.
C) La ensenanza del refuerzo positivo y su prâctica recibiô 
mucha atenciôn debido a que su uso ha demostrado ser de mâxima 
eficacia a la hora de modificar o automodificar conductas, Dentro 
de la ensenanza del refuerzo positive se ensehô a los alumnos a 
autoimponerse metas de estudio con lo que podlan obtener, en caso 
de conseguirlas, refuerzos extras. Pero para que taies metas fuesen 
asqquibles y realistas se impus1eron las siguientes condiciones: 
a) hacerlas explicitas; b) ser metas alcanzables en una semana 
o en menos tiempo y, c) escribirlas y ponerlas en un lugar visible 
e importante de su ârea de estudio. Finalmente, se acordô con los 
alumnos que al término de un perfôdo de estudio de 20 minutes, ca­
da quien debla decidir si continuaba estudiando o si se entrega- 
ba el refuerzo, decisiôn que por ningûn motive podla tornarse an­
tes de la conducta de estudio.
Simultâneamente a este paso se comenzô a instruir a los alum­
nos sobre un mêtodo eficaz de estudio. Para esta ocasiôn se utili- 
z6 el de Uobinson (1946) llamado SQ3R (Survey-Questions-Read) 
quë 8ë fue introduciendo lentamente a fin de lograr que les alum­
nos no sôlo lo conocieran sino que lo aplicaran.
y !
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D) Un penûltimo paso, por lo que a las técnicas del auto­
control se refiere, consistiÔ en la expllcaciôn teôrica del auto- 
castigo en cûanto opciôn vâlida para luchar contra las conductas 
incompatibles con el estudio. Be sugiriô el uso de distintos ti- 
pos de castigos como laultas, autonegarse una actividad placente- 
ra, realizar actividades buenas pero no placenteras ("good-for-you- 
but-unpleasant activities") como fregar los platos, plafiohar la 
ropa, calistenia, etc., pedir a un amigo que lo riiïa, etc.
e) Finalmente, la ûltima técnica que se ensend a los alumnos 
fue la de relajaciôn, justlficada por el hecho de que por régla 
general el estudiante ha de pasar por los exâmenes hecho que or- 
dinar lamente produce en casi todos los suj^tos cierto grado de an- 
siedad que para algunos puede resultar pemicioso con vistas a 
los resultados, como ya hemos explicado antes. Los ejercicios de 
relajaciôn van destinados a que el indlviduo contrôle la situaciôn 
para que sea él quien imponga orden y no la situaciôn la que lo do­
mine,
Todas les demâs pasos que se dieron en el ejemplo que hemos 
intentado detallar, estuvieron dirigidos a ensefiar el método de 
estudio al que anteriormente nos hemos referido, incluyendo todas 
y cada una de sus fases como son hojear el material de forma gene­
ral leyendo titulos, subtîtulos y todo lo mâs el resumen final de 
cada capitulo ("survey"); iniciar el estudio del primer capitule 
haciendo preguntas al texte de los titulos y subtîtulos ("Questions"); 
leer el texte para responder esas preguntas ("Read"); subrayar 
1A8 figspuestas o entresacarlas mediante notas; hacer sîntesis ora­
les; prévenir el examen , etc,
Sin embargo, no es nuestro prôposito explicar a qui el métodp-- 
de mejora de les hâbitos de estudio, ni los resultados del estudio
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de Beneke y Marris, ni sus aciertos o fallos en su diseiio cien- 
tlfico, sino que lo que nos importa es presentar un e.lemplo didâcti- 
co de cômo se puede ensenar el autocontrol en el âmbito de la 
educaciôn se trate de conductas de estudio o sociales, de solu- 
ciôn de problemas o ansiedades,de agresividades o Impulsivida- 
des, etc., etc.
9.4 Conclusiôn.
En sîntesis, los pasos générales que se deben dar cuando se 
intenta ensenar la autorregulaciôn y el autocontrol podrian ser:
12 Motivar a la persona, concienciarla, para que sea ella 
quien décida cambiar su conducta.
22 Enseiïarle y hacer que practique las técnicas de la autorre­
gulaciôn y del autocontrol:
1) Autoobservarse; registrar los datos; graflcarlos, y 
establecer su propia llnea de base.
2) Conocer las técnicas referidas al control de los es­
tlmulos antecedentes que ponen en marcha la conducta.
3) Conocer las técnicas de refuerzo positivo. Aprender 
a seleccionar taies refuerzos e indicar un programs 
para su obtenciôn.
4) Conocer el uso de las técnicas de autocastigo. Apren
der a seleccionar los castigos mâs eficaces,
5) Practicar las técnicas de relajaciôn.
-oOo
P A R T E  T E R C E R A
PERSPECTIVA TEORICO-CIEHTIFICA PE LA AUTORREGULACIOIj
4 :
C A P I T U L O  D E C I l i O
LA AUTOFLREGULACIOiJ; SUPERACIOM PE LA DICOTOJIIA 
CONDUCTISMO - HUMANISMO
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CAPITULO 10. LA AUTORREGULACION; SUPERACION DE LA 
DICOTOMIA CONDUCTISHO-HUMANISMO.
En este ultimo capitulo, que a la vez sirve de cologôn a 
nuestro estudio, pretendemos abordar, aunque muy someramente, la 
delicada cuestiôn del antagonismo entre el conductismo y el hu- 
manismo. ^Son éstos dos enfoques psicolôgicos irréconciliables? 
^Debemos seguir pensando dicotômicamente en psicologla y en edu­
caciôn? Creemos que no y por esta razôn intentaremos poner de ma- 
nifiesto cômo la temâtica de la autorregulaciôn y el autocontrol 
slrven de medios superadores del antagonisme o de puentes de uniôn 
entre ambas tendencias.
10.1 Panorama histôrico y planteamiento de la cuestiôn.
Alaparecer el conductismo, allâ por los afios primeros de nues­
tro siglo, en el mundo de la psicologla cientlfica, se desatô una 
serie muy importante de criticas acérrimmsîcontra él provenientes 
de personas de muy diverses profesiones como psicôlogos, literatos, 
periodistas, etc., a las que unia un interés comûn consistente en 
la defense del Nombre, de su dignidad y libertad, tan seriamente 
atacadas por el mecanicismo determinista de Watson.
Los duros ataques âL positivismo cientlflco psicolôgico han 
continuado durante todo lo que va del siglo actual; pero podemos 
decir que fue hacia la décade de los cincuenta cuando la lucha 
contra el controvertido behavioriamo, que cada vez tomaba mâs 
auge, dio lugar a la ya clâsica controversia psicolôgica del siglo 
XX : humanisme contra conductismo.
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El mundo cientlflco de la psicologla fue dividldo simplis- 
tamente en dos corrientes teôrico-psicolôgicas opuestas que se 
tenlan declarada la guerra a muert% que se ridiculizaban constan- 
temente y que se atacaban ferozmente en lo que concierne a sus 
principios esenciales con relaciôn a la concepciôn del hombre, 
a los rnétodos cientlflcos y a la aplicaciôn terapéutica. El psi- 
côlogo se vela obligado a colocarse en uno de los dos bandos o 
con mucho en uno de los très: conductismo, psicoanâllsis o huma­
nisme, puesto que muchos psicoanalistas se autodenominaban huma­
nistes aunque muchos de éstos los ccmsiderasen como pertenecien- 
tes a un movimiento aparté. Fuesen dos o très los bandos, el he­
cho cierto es que en la década de los cincuenta y sesenta, prin- 
cipalmente, el denominador comûn fue la lucha entre las distin­
tas escuelas de psicologla, la parcializaciôn de sus miras y la 
provocaciôn de una metafôrica "descuartizaciôn" del hombre al 
que todos pretendlan defender, conduclendo al comûn de la gente 
a tomar partido por un bando condenando al otro sin tan siquiera 
conocer sus puntos de mira o recibiendo informaciôn acerca de él 
a través del tamiz de su propia parroquia a la que habla dado su 
adhesiôn previamente.
Esta situaciôn que hemos descrito a grandes llneas se ha 
venido perpetuando entre circules de gentes muy diverses: a) En 
primer lugar estén aquellos cientlficos de la psicologla que han 
hecho Una opciôn definida por una de las dos teorlas, profunda­
ments conveneidos de que estén en la verdad; b) en segundo lugar 
estân aquellos otros cientlflcos no pertenecientes al mundo de la 
psicologla, filôsofos,por ejemplo, que defienden una u otra opciôn 
por deducirse directamente de sus puntos de vista teôricos y, c) 
en ûltimo lugar esté la gran masa de personas semiinformadas que 
han oldo hablar de la existencia de taies escuelas y que se apuntan
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a Una de ellas condenando el resto casl sin saber exactamente por 
qué ( fenômeno muy frecuente en el mundo de los estudiantes uni- 
versitarios),
Hoy se sabe que el planteamiento dicotômico en cuestiones de 
investigaciôn psicolôgica, de terapia, orientaciôn, educaciôn y 
en general de las realidades humanas (Maslow, 1971), es mâs bien 
equivocado puesto que no se dan en estos casos las dicotomlas 
puras sino que mâs bien existe un continuum, i.e., un movimiento 
pendular, en el que hay rnomentos de acercamiento y de alejamiento. 
Maslow (1971) viô claramente esta situaciôn y la calificô de 
absurda en el mundo de la psicologla abogando por la necesidad 
de crear puntos de mira sintetizadores de la Visiôn parcial de las 
cosas tendantes a damos una visiôn holista de la realidad. Para 
Maslow el humanismo es la "tercera fuerza" con pretensiôn de lograr 
esa sîntesis, que de hecho no ha podido conseguir, de manera que 
habrâ que esperar a la "cuarta fuerza", lo que él llama "psicolo­
gla trascendental", para que lo intente nuevamente.
Dentro de todo este movimiento de lucha entre escuelas y de
intentes de acercamiento, han existido dos rnomentos muy importan-
1 ' '
tes, amên de otros que posteriorraente estudiaremos, que son indi- 
cadores de cômo han ido evolucionando laS posturas. En primer lu­
gar, nos rëferimos al symposium que tuvo lugar entre Skinner y 
Rogers en 1956, en donde se puso abiertamente de manifiesto la 
profunda divergencia entre humanistas y conductistas en lo refe- 
rente a principios teôricos y rnétodos cientlflcos. El segundo he­
cho al que hacemos referenda es a otro symposium que tuvo lugar 
en la Universidad de Cornell, Calif., en mayo de 1972, bajo el 
titulo de "Humanistic and Behavioristic Approaches to Personality 
Change" ("Enfoque humanists y conductista en la terapia de- conduç_ 
ta") que reuniô a dos de las personalldades mâs prominentes de
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ambas escuelas en ese momento: Wolpe (conductista) y Jourard 
(humanista). Este segundo symposium volvi6 a poner en evidencia 
las discrepancias teôrico-metodolôgicas de ambas escuelas en lo 
referente a la terapia, pero lo mâs importante es que se llegâ 
a la conclusion de la posibilidad, conveniencia y necesidad de 
un acercamiento y a la constataciân de la existencia de enfoques 
terapêuticos combinados ( probablemente la puesta en prâctica 
de la sîntesis superadora que habla defSndido A.H, Maslow),
No s6lo a ralz de este symposium sino tambiên por una evolu- 
ciôn natural de la ciencla, como luego veremos, los limites for- 
tificados de ambos puntos de mira han ido debilitândose y ya en 
la misma década de los sesenta, pero pdLncipalmente en la de los 
Setenta, comenzô a tomar cuerpo otra corriente terapéutica que 
no obstante haber nacldo de los principios teôricos del conduc­
tismo cientlflco, se adjudicô para si el deber de superaciôn de 
la lucha dicotômica unificando al humanisme y al conductismo. Nos 
referimos lôgicamente a la autorregulaciôn y al autocontrol clen- 
tlficos, Ahora bien, que lo hayan conseguido o no, que los psicô­
logos humanistas hayan aceptado esta vocaciôn o no, es cuestiôn 
que todavia no se puede responder ya que las investigaciones y 
aplicaciones siguen en curso. De cualquier modo, mantenemos la te- 
sis de que al menos teôricamente la autorregulaciôn ( y el auto­
control) Bupera la dicotomia humanismo-conductismo, de manera que 
en lo sucesivo no tiene sentido hablar de oposiciôn sino de coopÊ 
raciôn y sîntesis entre ambos. En otras palabras, en adelante ha- 
blaremos de un conductismo humanista o viceversa.
Con el objeto de justificar esta afirmaciôn vamos a procéder 
a estudiar muy brevemente los rasgos o caracterlsticas mâs impor­
tantes de la psicologla humanista: en segundo lugar haremos lo
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mismo con la psicologla conductista y en ûltimo lugar, intentaremos 
poner de manifiesto cômo la autorregulaciôn integra arabes movimi- 
entos al menos en teorla.
10.2 Caracterlsticas mâs importantes de la
psicologla humanista. <
Hablar de humanisme es entrar en un mundo amplio y complejo 
pues, como afirma Thoresen (1973a, p. 386), hay muchas clases • 
de humanismes que van desde el clâsico de les griegos hasta el hu­
manisme racional pasando por el ético, cientlflco, religioso y cris 
tiano; pero todos tienen la caracterlstica comûn de seruun movimi­
ento primordialmente filosôfico, religioso y literario que se apo- 
ya en un presupuesto fundamental: el hombre a través de su inteli- 
gencia y libertad tiene el poder y la responsabilidad de determi- 
nar su propio destino.
No es nuestra pretensiôn estudiar aqul el humanisme en si, 
cuestiôn que escapa a nuestros limites, sino mâs bien presenter 
las caracterlsticas mâs sobresalientes de la psicologla humanista, 
que se dériva y participa de modo general de las preocupaciones 
de los humanistas "in genere". A través de nuestra exposiciôn se 
pondrâ de msinifiesto que este movimiento entronca con todos los 
otros humanismes y perpetûa el humanisme tradicional en cuanto 
que porte el acento en el desarrollo de las potencialidades del hom 
bre ( powers) para que este llegue a ser mâs plena y genuinamente 
humano,.dueno y hacedor de su propio destine, libre de la escla- 
vitud que le imponen otras fuerzas (inclulda la verdad revelada 
religiosa).
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10,2.1 DescrlpclÔn del pslcôlogo humanista.
Si queremos concretar aquello que distingue a un psicôlogo 
humanista del que pertenece a otra escuela, podemos decir que 
éste describe los fenômenos psicolôgicos desde una perspectiva 
introspeccionista tratando de ver las cosas como el indlviduo las 
ve. Su preocupaciôn, como afirma (Rychlak, 1976), consiste en des- 
cubrir cu&les son los autënticos, genuines y congruentes sentlmien- 
tes, pensamientos,actitudes,'modes de interpreter el mundo de 
una persona concrets y ûnica. Para el pslcôlogo humanista, cada 
indlviduo es diferente y por consiguiente, la general!zaciôn y el 
control, objetivos que prépugna la ciencla empîrica* no tienen 
cabida, El pslcôlogo humanista teôricamente se mueve dentro del 
âmbito de las causas finales y formales, como en otro capitulo 
hemos explicado, aunque sin descuidar las causas materiales y efi— 
cientes,caracterlsticas del enfoque conductista,
Por consiguiente, la psicologla humanista acepta un modelo 
de hombre racional, libre, responsable, digno, ônico e irrepetible 
con un nûcleo vital Intlmo a donde sôlo tiene acceso él mismo,
(y Dios en una perspectiva religiosa y cristiana) denominado con­
ciencia donde se fraguan y se toman las mâs comprometidas decisio— 
nés de la vida, A partir de este modelo, construye la psicologla 
humanista los principios cientlflcos (en donde ciencla tiene otro 
significado y otra dimensiôn) de su enramado teôrico y sus téc­
nicas terapeûtlcas.
En otras palabras, là psicologla humanista continua la llnea 
tradicional de la filosofla aristotélico-tomista y del cristianis- 
mo, al defender abiertamente frente al positivismo cientifico (con­
ductismo) la existencia de la libertad, responsabilidad, digni-
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dad y autonomie negadas por aquêl o al menos puestas en "entre- 
dlcho". Para esta rama de la psicologla la inteligencia y liber­
tad siguen siendo el nûcleo esencial distintivo de la persona Hu­
mana donde se cumple la autorrealizaciôn y donde alcanza su ple­
na realidad y valoraciôn (Coreth, 1973) ya que libertad "es la ca- 
pacidad del ser espiritual (-la persona-) para tomar por si mismo
(.... ) una direcciôn frente à valores limitados conocidûs, para
elegir o no elegir el bien limitado o para elegir éste o aquel 
bien concebidos como limitados"(Brugger, 1969, p.228). En con-. 
secuenoia, el hombre teôricamente es un ser impredecible puesto 
que la esencia de la libertad consiste en la indeterminaciôn dé 
manera que para optar el hombre neceslta autoposeerse, tomar con­
ciencia de si, autoconsultarse y finalmente autodeterminarse hacien 
do teôricamente imposible la predicciôn que exige bases seguras 
y objetivas. Pero si, muchas veces los comportamientos son prede- 
cibles se debe sin duda, por una parte, a la automatizaciôn y ma- 
sificaciôn de la existencia, sobre todo en nuestro siglo, en el 
que se ha vue1to muy dificil vivir libremente (en el genuine sen 
tide de la palabra) aunque esto parezca una contradiciôn (cfr. 
Concilio Vaticano II, Constituciôn Gaudium et Spes) y en donde 
se tiene miedo a ser libre. Por otra parte se debe también a la 
existencia en el hombre de dimenslones psiquico-biolôgicas que 
siguen ordinariamente los rumbos del comportamiento animal.
La unicidad de la pérsona, la irrepetibilidad y la sacrali- 
dad de su conciencia, conducen a la psicologla humanista a propug- 
nar un profundo respeto por la persona, a plegarse a su propio modo 
de ser y vivir, a respetar sus miras, puesto que es el indlviduo 
el ûnico responsable de su existencia y de su autorrealizaciôn,
El pslcôlogo estâ ahl para ayudar, para aceptar comprensiva y 
empâticamente al indlviduo, para abrlr nuevos limites a sus pun-
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toB de vista sobre todo cuando éstos se han anclado, pero de ningu 
na manera para controlarlo •
Dentro de la psicologfa humanista, la afirmaciôn de que "ca­
da quien es cada quien" cobra un tremendo significado y es preci- 
samente este presupuesto el que impide que los rnétodos tradlciona 
les de la ciencla positiva (muestreo estadistico) puedanap11car- 
se en psicologla. El humanismo reclama el estudio individual de 
cada persona (N?,! ) con una actitud comprensiva, paciente, amorosa, 
"taoista", como postulé Maslow (1971).
ICI2.2 Presupuestos de la psicologla humanista.
Mâs icuâles son ya en concrete las caracterlsticas comunes 
a todos los psicôlogos humanistas? Poppen et al. (1976, pp. 3-30) 
las sintetiza de la manera siguiente:
l) Insistencia en un modelo humano que sea distinto a los 
modelos utilizados para el estudio de la conducta ani­
mal o mecânica.
2) Estudio del hombre en cuanto agente consciente poseedor 
de sentiroientos, idéales e intenciones, estando fir- 
memente convencidos de que estois factores son cruciales 
para explicar el comportamiento humano.
3) Primordial interés en potenciar el desarrollo del hom 
bre, su realizaciôn personal o su autorrealizaciôn;
Estas son, en sîntesis, las caracterlsticas mâs comunes y fun 
damentales detodos los psicôlogos humanistas, de manera que aûn
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hablendo hecho dlversidad de variantes dentro del enfoque huma­
nists, estos presupuestos teôricos los unen« De Igual modo podrla- 
mos preguntarnos cu&les son los intereses ("concerns") o motiva- 
ciones que mu even a los psicôlogos humanistas. Maslow (1971) afir- 
m6 que la tare a primordial y m&s urgente de la psiùologla y educa­
ciôn humanista es hacer "The Good Person". Esto es tan importante 
(Pantoja, 1977) que se nos convier te en "The Big Problem" a solu­
cionar; sin embargo, es tan abstracto que se neceslta concretarlo 
en objetivos mâs claros y es ôsta la labor que . Thoresen, (1973, 
pp. 388-389) se ha propue8to, a partir de las distintas obras de 
los psicôlogos humanistas mâs sobresalientes como el mismo Maslow, 
Jourard, etc. El au tor a que nos referimos propone la siguiente 
sîntesis de objetivos générales de la psicologla humanista:
1) Es importante y trascendental que el centre de atenciôn
sea la persona como unidad y no el promedio conductual de 
grandes grupos y poblaciones.
2) Que se intente buscar la unidad en la experiencia humana 
y que se reconozca que la persona debe vivir en armonla 
consigomisma y con la naturaleza.
3) Que se intente aumentar el rango de conciencia y concien- 
ciaciôn de la propia conducta especialmente de la conduc­
ta interna como pensamientos. imaginaciôn y respuestas
fisiolôgicas. «
4) Insistir en la necesidad de hacer indlviduos compasivos, 
que sean capaces de comunicarse personal e Intimamente con 
los otros valiéndose de diverses medios y que puedan ayu­
dar a los otros a,vivir la vida de forma mâs positiva.
— 643 -
5) Conseguir la autodeterminaciôn y la responsabilidad, y 
para èllo, mejorar la habilidad para identificar alter- 
nativas, clarificar valores, tomar decisiones y aceptar 
la responsabilidad de las acciones propias.
6) Aceptar que el indlviduo es ûnico e irrepetible, respe­
tar la ideosincracia y la particularidad de cada quien.
7) Necesidad de utilizer nuevas técnicas y metodologlas de 
investigaciôn cientlfica destinadas al estudio en profun­
di dad de cada individu© y que, por consiguiente, eviten 
la impersonalidad de las técnicas tradicionales.
8) Proporcionar al individuo experiencias éducatives que 
abarquen a la persona total én sus dimenslones sociales, 
emocionales, sensitives, académicas y cognitivas.
10,2.3 Postura humanista ante los problemas 
principales de la psicologla.
Pero todavia aparecen mâs claros los objetivos de la psicolo­
gla humanista si consideramos la posture que toma con respecto a 
los principales problemas. Algunos ya han aparecido de alguna for­
ma a lo largo de esta exposiciôn como por ejemplo, cuando habla- 
mos de la concepciôn del hombre, del método de investigaciôn, etc., 
pero faite considérer cuâl sea su posture por ejemplo, ante la per 
sonalidad, el cambio de conducta, las técnicas terapéuticas, la 
enfermedad mental, etc.
1) Personalidad , cambio, enfermedad mental y 
técnicas terapéuticas.
Podemos afirmar en general que los psicôlogos humanistas con
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clben la personalldad lmplicitamenta como una fuerza interna que 
organize la experiencia humana aunque rara vez ofrezcan una defi— 
niciôn de ella. Por consiguiente, el nûcleo de la personalldad 
esté constituido por el "SELF" que en la concepciôn humanista es 
descrito como "una organizaciôn gest&ltica de la conciencia que 
toda persona tiene de sus percepclones, valores y otros aspectos 
de su vida" (Poppen et al. 1976). En otras palabras, el autoconce£ 
to, es decir, como se ve la persona a si misma, es eloônstructo 
central de la personalldad en cuanto principio organizador delà - 
experiencia dentro de la psicologla humanista.
Esto nos puede explicar cômo uno de los intereses fondamenta­
les de los psicôlogos humanistas radica en el estudio del cômo la 
persona organize su propia experiencia, que en definitive es la 
causa formai del autoconcepto, y como se correlacionan unos con 
otros los aspectos diversos de su personalldad. Dicha experiencia 
subjetiva encierra sentimientos, intenciones, valores personalss, 
congruencia entre afecto y expresiôn, comunlcaciôn, autorealiza- 
ciôn, autenticidad, etc. A la psicologla humanista le interesa 
investigar el ppotencial humano que donado por la naturaleza posee 
todo individuo desde su nacimiento y la forma en que éste va to— 
mando cauce camino de su plena realizaciôn (autorrealizaciôn) en 
la vida terrena.
Personalldad es, pués, todo ese cûmulo de realidades interio 
res diversificadas por la experiencia existencia! y que gestâlti— 
camente se unifican en el yo o self. En otras palabras, es la 
autoimagen de sf mismo que todo individuo poses y a través de la 
cual, como si se tratara de un prlsma, contempla, mira, siente, 
expérimenta, su mundo interior y exterior para poder expresar cons 
tante ÿ progresivamente su juicio u opiniôn ( Weltanschauung) refe 
rente a las realidades externas.
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Cambio de la personalldad, por otra parte, viene a signifi- 
car un continua proceso de transformaciôn, mejor expresado, de 
evoluclôn, de actualizaciôn ( en el sentido aristotélico-tomista 
de paso de la potencia al acto) iniciada en el momento mismo de 
la concepciôn de la persona. A través de este cambio, el indivi­
duo va poniendo en funcionamiento limitada y escalonadamente, 
muchas de las potencias con las que la naturaleza (o Dios en una 
perspectiva cristiana) lo ha dotado. Dicha actualizaciôn es un ver 
dadero cambio de personalldad en cuanto indica un progreso en la 
perfecciôn metafisica del ser humano, siempre de menos hacia mâs, 
de manera que Viviendo, en los primeros estadios de la vida, an­
clado en la dependencia de las necesidades b&sicas, va elevandose 
mâs y mâs hacia la satisfacciôn de metas mâs sublimes o de nece­
sidades superiores entrando en el mundo existencial de la "metamo- 
tivaciôn" (Maslow, 1971; Pantoja, 1977).
Pero el cambio de personalldad dentro de un contexto terapéû- 
tico, se produce y se palpa con mayor claridad, cuando ya avanza- 
do el proceso de maduraciôn psjCquico-biolôgica, la persona estâ 
anclada todavia en estados inferiores jf por e jemplo en las nece­
sidades bâsicas o "deficiency values" que llamô Maslow) sin haber 
actualizado (autorrealizado) aquellas potencias con las que fue 
enriquecido. Se ve claro, entonces, cuâl es la funciôn del psi- 
côlogo desde la ôptica humanista, es decir, hacer que la persona 
descubra las barreras que le impiden caminar hacia su propia hu- 
manizaciôn para que ella misma délos pasos adecuados ( segûn su 
propia personalidad) para reemprender la mardha desde una existen 
cia "déficiente" hacia otra metamotivada o autorrealizada, en don 
de viva de acuerdo con lo que también Maslow denominô existencia 
regida por los "being values" (valores metafisicos),
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La situaciôn de las personas que viven una existencia défi­
ciente nunca, o sôlo muy rara vez, es calificada por los psicô­
logos humanistas como enfermedad mental ("mental illness") en el 
sentido que le diô el modelo médico del siglo pasado o del modelo 
cuasimédico que utilize el psicoanâlisis. Para ellos ^'mental 
illness" no significa m&s que un retraSo en el desarrollo o actua­
lizaciôn de esas potencias como hemos descrito anteriormente y 
que podrîamos esquematizarlo como sigue:
Proceso continuo de autorrealizaciôn
fRINCIPIO I4EDI0
Personas con una exis­
tencia anclada en "de­
ficiency values" o satis 
facciôn de necesidades 
b&sicas.
Personas en 
camino hacla la 
autorrealizaciôn
META
Personas que viven 
autorrealizada o 
metamotivadamente 
de acuerdo con los 
"being values"
Las personas que viven autorrealizadamente poseen entre otras 
las siguientes caracterlsticas:
1) Salud psicolôgica.
2) Son conscientes de quiéhes son.
3) Tienen conciència de aquello que las contrôla.
4) Tienen conciencia de lo que pueden ser.
5) Estân en contacte con su yo intemo.
6) Su expresiôn extema se corresponde con sus senti-
mientos intemos,
7) Son emp&ticos y compasivos.........
8) Son capaceS de comunicarse clara e Intimamente.
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9) Buscan modos de existencia m&s libre.
10) Son responsables de sus acciones,
11) Actûan de acuerdo con sus valores, etc.
De acuerdo con esta pesçiectiva, enfermedad mental vendrla 
siendo sinônimo de conducta inadaptada, entendiendo ésta como a que 
lia conducta opuesta a la autorrealizada. En este sentido es la 
conducta Inadaptada la que se vuelve objeto de atenciôn terapéu­
tica. También en esta perspectiva se impone la necesidad de dis- 
tinguir entre conducta ajustada y conducta autorrealizada, ya que 
en la manera de entender de los psicôlogos humanistas no hay coin 
cidencia entre elles como ordinariamente sé podria suponer. "Ajus- 
tarse" viene a indicar aquella existencia vivida conforme a la 
opiniôn y normas de los dem&s; pero muchas veces, sobre todo en 
la existencia cotidiana de nuestra sociedad, tal modo de vivir 
no es autorrealizado e incluso para muchas personas tal existen­
cia "ajustada" constituye una violaciôn de sus propias tendencias 
hacia la autorrealizaciôn. Por consiguiente, obtener una conducta 
"ajustada", asl sin m&s, no puede ser un objetivo prefijado a con 
Seguir por la terapia humanista ya que se encontraria ante la 
contradicciôn de imponer normas, valores, puntos de mira del tera­
peuta al individuo necesitado (no autorrealizado), violentando 
uno de los principios b&sicos de la psicologla humanista: el res­
peto a la individualidad ("uniqueness") y a la libertad personal 
en la construcciôm de su propia existencia,
Finalmente, por lo que atane a las técnicas terapéuticas, la 
psicologla humanista se pone lôgicamente de parte de aquellos me­
dios. técnicos que favorezcan la comunicaciÔn, el encuentro del 
individuo consigomismo, el respeto por la alteridad de la perso­
na, la expresiôn original y creative, como por ejemplo, la entre-
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vista no dlrectlva en la que tiene que darse necesariamente una 
relaciôn de empatîa entre terapeuta (helper) y cliente que permi­
ts el autodesvelaraiento (self-disclosure) de la propia persona, 
es decir, para que tome conciencia de su situaciôn y a la vez 
. contemple nuevos horizontes de autorrealizaciôn; o la participa- 
ciôn en grupos de sensibilizaciôn y entrenamiento (Sensitivity 
and Training Groups) mediante los cuales se intenta también con­
seguir la autoconciencia y la bûsqueda de nuevos horizontes de 
desarrollo humano explicitamente a través de la intercomunicaciôn 
grupal. Tanto en la terapia individual,Tho directiva y eentrada 
en el cliente, como en la terapia grupal, la persona que busca su 
autorregulaciôn se ve enfrentada ante el "otro" que no sele pré­
senta tan sôlo como barrera para su existencia libre sino que tam 
biên, y al mismo tiempo, le da opôrtunidad de descubrir (a través 
de ese otro) nuevas posibilidades de actualizaciôn de sus poten­
cialidades en cuanto que ese otro (el terapeuta, por ejemplo) las 
tiene ya actualizadas o se encuentra luchando cuasi ascéticamen- 
te por conseguirlo. Esto sin necesidad de que sean las mismas po­
tencialidades, ("cada quien es cada quien ") El otro puede también 
mostrar vivencialmente una actitud amorosa,"taoista", maternai,
,hacia la persona de manera que el acto mismo de amor potencie y 
ponga en marcha "ipso facto" el proceso de autorregulaciôn persfl 
nal que se habla estancado. Por esto, Maslow afirma que la rela­
ciôn amorosa.es la mâs perfects serial de autorregulaciôn de las 
personas ya que el amante, en tal situaciôn, deja ser y vivir al 
amado ademâs de que potencia cualquier esfuerzo por ser m&s y le 
abre constantemente las puertas del deseo de ser y çrecer como 
persona. Naturaiment e hablamos de una relaciôn amorosa auténtica 
y no egoista que desembocarla en el uso y abuso del otro para 
satisfacer las tendencias posesivas del yo moviéndose entonces a 
nivel de satisfacciÔn de necesidades b&sicas.
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En la consideraciôn de este aspecto, podemos advertlr la 
influencia de la filosofla cristiana, aristotéllco-tomista y mâs 
aûn podemoS descubrir visos de filosofîa y rellgiôn orientales, 
Tampoco estâ muy lejana la teologla trinitaria del amor vista des 
de una 6ptica nàturalista. Sin embargo es ésta otra tem&tica 
que nos conducirla muy lejos de nuestro tema.
10,3 Caracteristicas esenciales del 
conductlsmo moderno.
Puesto que ya en anteriores capitulas nos hemos referido con 
la suficiente amplitud a este tema, en esta ocasiôn intentaremos 
s6lamente presentar una r&pida slntesis que a la vez que nos ofrez 
ca un panorama de la situaciôn actual y de sus coordenadas funda- 
mentales, nos permita compaJtar este moviraiento con el de la psico 
logla humaniste, con el propôsito de poner de manifiesto c6mo, al 
menos teôrdcamente, el movlmiento psicolôgico de la autorregula- 
ci6n y del autocontrol pueden constituir la slntesis unificadora, 
como anteriormente hemos afirmado.
10.3.1 Piversos tlpos de conductlsmo,
Nuestra primera afirmaciôn’b&sica es qUe actualmente no existe 
yn s6lo y finlco tipo de conductlsmo como se suele suponer, sin 
mâs, sino que podemos diferënciar al menos très tendenclas lo su- 
ficientemente distintas, no obstante poseer un mismo origen teô- 
rico y demâs presupuestos générales con relaciôn al modo de en- 
tender la ciencia psicolôgica y la conducta humana,
10.3.1.1 Los conductlstas "convencionales"
Una primera tendencia dentro del conductlsmo es atribuîda
- 650 -
a una serie de pslcôlogos, hoy llamados ”conductlstas convenclo— 
nales”, que hanesplicado la conducta humana o bien recurriendo 
a procesos internes como la reducciôn de les impulses (drives) o 
atribuyéndola al poder de los h&bitos (como por ejemplo, Hull,
1943; Hiller y Dollard, 1941); o bien recurriendo a la curiosidad 
humana o a las tendencias exploratorias (como por ejemplo, Ber- 
lyne, 1960 ; Harlow, 1963); o bien acudiendo a procesos internes 
de retroalimentaciôn sensorial ( sensory- feedback processes)co­
mo en el case de Hov/rer (1960), (Cfr. Thoresen, 19?3, p. 390).
10 «3,1,2 Los conductistas radicales,
Una segunda tendencia dentro del conductlsmo estâ represen— 
tada por aquellos psicôlogos que hoy en dla reciben el.nombre de 
"conductistas radicales” que en oposiciôn a los anteriores recha- 
zan definitivamente cualquier explicacl6n "mentalista" (drives, 
etc,) de la conducta. Su presupuesto fundamental és que los hechos 
de la vida interior de las personas (private events) son regidos 
por los mismos prlncipios y leyes de los hechos conductûales ex­
ternes, Por otra parte, rechazan tainbiên la elaboraciôn de dlsehos 
expérimentales grupales y las inferencias estadisticas basadas 
en la media conductual del grupo (procéder cientifico aceptado pie- 
namente por los conductistas convencionales) y recurren al estu- 
dio del organisme individual mediante observaciones estrictas y 
meticulosas descripciones.objetivas.
Sin embargo, oabe aûn distinguir dos subtendencias dentro del 
conductlsmo radical, Por una parte estâ la tendencia apoyada en 
J,B, .Watson con su gran insistencia en el presupuesto fisicista 
del estimûlo-respuesta como ûnica y definitb/a explicaciôn de la 
conducta de modo que si algûn fenômeno conductual no puede redu-
- 651 -
cirse a esta unidad fislca (S -R), simplemènte es considerado co­
mo metafîsico y sin importancia. El conductlsmo radical v/atsonia- 
no niega la existencia de la conciencia, rechaza la instrospecciôn 
como método cientifico y considéra que todas las acciones del 
hombre estân determinadas por factores extelores pertenecientes 
al medio ambiente. Hi que decir que este tipo de conductlsmo feliz 
mente ha quedado superado en su dimensl6n de aplicabilidad al hom­
bre y que en todo caso ha quedado reducido al estudio de la conduç 
ta animal dentro de los laboratorios,
Por otra parte, estâ la tendencia representada por B.F, Ski­
nner que pone el acento en el condicionamiento opérante y que ad- 
mite la existencia de conductas intemas que, sin embargo, vendrlan 
a explicarse del mismo modo que las conductas externes, i.e, por 
condicionamiento opérante en base a las consecuencias de la con­
ducta. El conductlsmo skinneriano rechaza, por consiguiente, el 
presupuesto fisicista de Watson al reconocer la existencia de la 
vida interior de las personas que influye en la determinaciôn de 
la conducta. Sin embargo, pennanece escéptico acerca de la atribu- 
ci6n de un papel central a los procesos internos en la determina­
ciôn de la conducta y tal escepticismo se pone de manifiesto en 
el abandono del estUdio cientifico de esos procesos debido, en op^ 
niôn de Skinner, a las enormes dificultades que plantean para ser 
estudiados con el modelo cientifico positivista, neutro, objetivo 
y frio. En slntesis, el conductlsmo skinneriano también se reduce 
al estudio de la conducta externa del sujeto lo que hace mediante 
la aplicaciôn de su unidad bSsica de anâlisis que se compone de 
très términos de contingencia: 1) la conducta estâ influenciada 
(causada, determinada, c o n t r o l a d a . 2) por los eventos que 
acontecen anteriormente a ella ("stimulus control") y, 3) por las 
consecuencias que siguen a determinados comportamientos ("outcome
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control")• Este se apllca tante a la conducta interna como a la 
extema, pero Skinner dedica su atenciôn a êsta porque ofrece las 
condiciones necesarias para su estudio cientifico como antes he­
mos dicho.
Los dos subtipos de este conductismo tienen en comûn, ademâs 
del fuerte rechazo de toda explicaciôn "mentalista" de la conduc­
ta, la firme convicciôn de que el comportamiento humano es predè- 
cible y contrôlable puesto que éste obedece a leyes objetivas-basa 
das en la teorla estimulo - refuerzo medioambiental, de manera 
que una vez detectados los factures del medio ambiente que ponen 
en marcha los comportamientos, es f&cil predecir y controlar la 
conducta* Esta afirmaciôn teôrica y radical ha sido plasmada mate­
rnât! camente por Goldiamond (1965) mediante su fôrmula: B = f(x) en 
donde, como ya hemos expllcado antes, B séria el comportamiento o 
incôgnita, f la funciôn o la magnitud cuyo valor depende de x o 
factures medlo ambientales. Es évidente que si conociéramos la to- 
talidad del valor de x, es decir, todos los factores o variables 
que disparan una conducta, la certeza de la predicciôn séria abso- 
luta y la poslbiiidad de control conductual total. La f<îrmula de 
Goldiamond pone también de manifiesto la unidad cièntlfica b&si- 
ca de Skinner que se compone, como hemos dicho de très términos.
En efecto, si desmembramos la ecuaciôn podemos obtener el siguien 
te resultado esquemâtico:
Antecedentes Conducta Consecuencias
Luego, B = f (x ) siendo (x) las variables o factores tanto
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anteriores a la conducta como posteriores a la misma. Pero por 
desgracia para estos psicôlogos y por suerte para el hombre, ja- 
m&s se ha podido identificar la totalidad de factores de modo que 
la predicciôn y el control permanece como un presupuesto teôrico 
conductista exigido pero no comprobado definitivamente.
Late en toda esta formulaciôn matemâtica la presencia de un 
concepto de hombre m&quina, autômata que obedece ciegamente a las 
fuerzas del medio frente a las cuales no tiene posibllidad de ofre 
cer resistencia; estâ presents, por consiguiente, un determinismo 
positivista radical que tiene como inmediata consecuencia la nega- 
ciôn o desvirtuaciÔn de la libertad y responsabilidad del hombre 
que se trasladan a los factures del medio que en definitiva son los 
causantes de la conducta. Ya no cabe hablar de la dignldad del hom 
bre en el sentido tradicional de la palabra; no tiene sentido ex- 
presar que el hombre es el "rey de la creaciôn", i.e., del mundo, 
porque la manera de entender las cosas ha dado un giro copernicano 
de manera que es el mundo, el objeto, el que posee al hombre que 
es un ser paslvo, y no el hombre el que posee al objeto para enten 
derlo, comprenderlo y transformarlo con su dimensiôn de actividad, 
originalidad y creatividad, con el fin de hacer el universo cada 
vez mâs perfecto en el sentido theilardiano.
Todo esto nos explica por qué el conductismo radical fue re- 
cibido con las mâs acres criticas puesto que el hombre se sabe cons 
dente de si mismo, activo, libre y capaz de tomar decisiones aûn 
en medio de las mayores determinaciones, responsable de sus actos, 
digno y superior al mundo. En este contexte nada importaba que 
Skinner teôrlcamente hablara de la existencia del mundo interior, 
puesto que al reducir el estudio de la conducta a la extema, apli 
cando lus moldes cientlficos de mediciÔn objetiva, equivalia de
f
'f:
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hecho a negar la conducta interna.
10,3.1.3 Los conductistas cogrtitivos o del 
aprendlza.le social.
La tercera tendencia dentro del conductismo moderno estâ re­
presentada por aquellos psicôlogos que admitiendo los presupuestos 
générales teôricos del conductismo skinneriano, hacen intervenir, 
sin embargo, los procesos intemos cognitivos verbales, motivacio- 
nales, volitivos y tendenciales, para explicar la conducta. Es de­
cir, rompen el escepticismo skinneriano relativo a la influencia 
de estos factores en la conducta y superan las dificultades meto- 
dolôgico — cientlficas para su estudio. Hay en todos ellos una fir 
me convieciôn que los procesos intemos, que a veces reciben el' 
nombre de "mediacionales", influyen directamente en la conducta egç 
terior y es debido a esta conviociôn por lo que se abandona défi— 
nitivamente el modelo de hombre pasivo, autômata, mecânico, contro 
lable y determinado del conductismo radical, para comenzar a de­
fender un modelo de hombre activo y pasivo, que da y que recibe, 
que transforma y es transformado, modelo que técnicamente ha deno— 
minado Bandura (1969) como "modelo interaccional" al que en ante— 
riores capitules hemos hecho referenda.
En slntesis, los conductistas cognitivos creen que la conduc­
ta del individuo estâ regulada por très procesos bâsicos: 1) Pro— 
ceSOS de control por parte de los estlmulos del medio ambiente 
externo (x en la ecuaciôn de Goldiamond, 1965) ; 2) procesos sim— 
bôlicos mediadore6 pertenecientes al medio ambiente interno de 
cada individuo ( el "self" de que habla Mischel, 19?6 - segûn .he­
mos expiicado antes- o las variables BETA de kanfer, 1976) y, 3) 
procesos de control por parte de las consecuencias de la conducta
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sea interna o extema ( x en la ecuaciôn de Goldiamond).
Los presupuestos générales de estos conductistas y la especi- 
ficaciôn de las très clases de procesos que explican la conducta, 
f^ an dado pié a una transfortnaciôn de la fôrmula de Goldiamond que 
hemos encontrado por primera vez en Mahoney y Thoresen (1974) en 
los términos siguientes: X= f(b) en donde aparece de inmediato la 
trasposiciôn de términos con muy importantes consecuencias para 
el marco teôrico de la psicologia. En efecto, X viene a représen­
ter el producto, las consecuencias en el mundo externo que se de- 
rivan de la conducta del hombre (b) que en este caso es impredecj^ 
ble, libre, autodeterminado o que al menos posee un papel activo 
.en el mundo. En otras palabras, la magnitud o trascendencia de X 
depende de la multiplicidad y complicaciôn de factores que inciden 
o estân présentes en el hombre ( ser comportamental) explicando su 
conducta.
Evidentemente, esta transforraaciôn de la fôrmula de Goldiamond 
da pftso poo'.lo menos a un ensanchamiento de la concepciôn estrecha 
del hombre que habia defendido el conductismo radical, pero sin 
llegar a colncidir con la concepciôn que del mismo tiene la psico­
logia humanista. Sin embargo, va a ser esta transformaciôn de la 
ecuaciôn efectuada por Mahoney y Thoresen (1974) la que va a cons 
tituir la cl ave para la formulaciôn teôrica de la autorre.gulaciôn 
y el autocontrol como en otro sitio hemos expiicado.
Dentro de esta tercera tendencia del conductismo tiene mucha 
importancia la teoria del aprendizaje observacional o mediante 
modèles ("modeling", "vicarious or observational learning") cuyo 
principal représentante es A. Bandura. Como afIrma Thoresen (1973), 
el aprendizaje observacional no se explica escuetamente mediante
t
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el paradigma estimulo extemo y refuerzo, sino que constituye 
una secuencia dinSmlca de procesos complejos en donde tienen ca- 
bida factores de atenciôn,retenclôn« reproducciôn y motlvaciôn. 
Sin embargo, parte de este aprendizaje tan comûn en la sociedad 
humana, sigue las leyies estrictas del paradigma conductual» lo 
eual aparece claro si considérâmes que en dicho aprendizaje hay 
que hacer una distinciôn entre aprendizaje propiamente dicho 
(learning) y reproducciôn o puesta en prâctica (performance) de 
aquél. El primero (learning) estâ regido por los procesos senso- 
riales y procesos simbôlicos ( mediadores cognitivos) intemos; 
en cambio el segundo (performance) estâ gobemado por los proce­
sos de refuerzo (outcomes) o consecuencias seguidas del acto de 
realizar esa conducta. POr consiguiente, es la segunda parte la 
que Se ajusta con mayoreexactitud a las leyes del conductismo.
En sintesis, después de haber presentado una vista panorâmi- 
ca râpida del mundo del conductismo moderno podemos concluir que 
siempre que se hable actualmente de conductismo se quiere dar a 
entender aquella tendencia psicolôgica que pone el énfasis en el 
estudio sistemâtico y comprehensivo del individuo y que utilize 
métodos emplricos para examiner los medios ambientes (intemo y 
extemo) de la persona. (Thoresen, 1973, p.394).
10.3.2 Caracterîsticas esenciales comunes
a todo conductista.
Lo anteriormente expuesto nos da piÔ a preguntamos cuâles son 
aquellas notas universales que definen a un psicôlogo conductista 
sea de la tendencia que sea.
Rychlak (1976) explica que el psicôlogo conductista describe
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el comportamiento desde el punto de vista de la causalidad mate­
rial y eficiente viéndolo desde la atalaya de la objetividad y 
neutralidad de una tercera persona. Su punto de mira es extraspec- 
tivo y desemboca en una rigidez y un impersonalismo que recibe 
el calificativo de cientifico. El control, la predicciôn y la 
objetividad son las tres caracterîsticas principales que definen 
su posiciôn.
Como podemos observer, la rigida postura anticonductista de 
Rychlak se aplicarla directamente al conductismo radical fisicista 
de Watson o al estricto conductismo opérante de Skinner, pero no 
Séria justo aplicar esa descripciôn sin mâs al conductista cogni­
tive, de ahl que las generalizaciones en este caso sean inexactes 
y peligrosas puesto que pueden conducir a equlvoco,
Por nuestra parte, preferimos ir hacia generalizaciones mâs 
universales sin bajar a decir qué es lo que hace o deja de hacer 
un psicôlogo conductista ya que existen muchas clases de psicôlo­
gos y diverses interpretaciones y aplicaciones del conductismo. 
Thoresen (1973, p.394) resume del siguiente modo las caracte-
rfsticas universales del conductismo:
1) Defense de una concepciôn monista del individuo y rechazo 
de una teoria dualiste cuerpo-mente.
2) Convicciôn de que la conducta interna e inobservable (co­
vert behavior) funciona de manera semajante a la externa
y pûblica (overt behavior) y que ambas se ven influenciadas 
y regidas por los mismos principios y procesos de aprendi­
zaje,
3) Rechzo de las explicaciones"mentalistas" de la conducta que 
recurren a la existencia de un cuasi homûnculo interno»
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4) Convicciôn de que la conducta estâ determinada primariamen 
te por el medio ambiente inmediato lo cual incluye también 
el medio ambiente interno de la persona.
5) Use de métodos cientificos que ponen el acento en la ob- 
servaciôn cuidadosa, sistemâtica, de la conducta y en el 
control de la misma incluyendo la autoobservaciôn y el au 
tocontrol.
6) Rechazo del uso de étiquetas basadas en rasgos de persona- 
lidad (por ejemplo, introvertido) para describir a la per 
6ona y recurrencia a la convicciôn de que el individuo se 
describe y se. entiende mejor si se examina lo que hace en 
Bituaciones particulares,
10.3,3 Personaiidad, cambio, enfermedad mental y 
técnicas terapêuticas.
De lo anteriormente expuesto se deduce que los conductistas
en general rechazan una definiciôn o descripciôn de la personaiidad
basada en constructos intemos como motivos, tendencias, autocon- 
ceptos, necesidades, etc., y se concentran en la conducta en si 
de la persona. Por lo tanto, la personaiidad estâ basada en mode­
las de aprendizaje y de influencia de la conducta. AsI, por ejem­
plo, para \7olpe personaiidad es "la totalidad de hâbitos o rela- 
ciones S - R aprendidas pbr la persona".
Por lo que atane al cambio, éste se refiere a la introducciôn
de nüevos aprendizajes o comportamientos en el mundo conductual 
del individuo o reaprendizajes de conexiones S - R previamente 
corregidas, o suprésiôn de taies conexiones, acciones todas lleva- ■ 
das a cabo o bien por un psicôlogo terapeuta mediante técnicas de 
control externo o bien f)or la misma persona mediante técnicas que
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ella misma contrôla.
En lo referente a enfermedad mental, el conductismo mantiene 
un férreo rechazo de los modelos mëdico y cuasimédico que defien- 
den la existencia de una causa interna quelraotiva la enfermedad 
y se concentran en la consideraciôn de la conducta anormal en 
si. Para loS conductistas, loS comportamientos normales y anorma­
les no difieren en su desarrollo y mantenimiento o en la manera 
que puèdencambiarse. La diferencia entre ambos no es, por consi­
guiente, intrlnseca sino que proviens de la diferenciaciÔn de las 
reacciones de la sociedad ante ellas (Ullmann y Krasner, 1969),
En dtfinitiva, es la sociedad la que détermina qué comportamiento^ 
h an de consfderarse normales y convenientes y cuâles son rechaza- 
bles, lo que permite explicar porqué el concepto de conducta anor­
mal es relative ya que la sociedad puede considerar anormal un 
comportamiento en una época, pero en otra considerarlo todo lo con­
trario, Es decir, "tales términos,como enfermedad mental, desajus­
te y anormal idad, hacen referencia a juicios sociales acerca de 
la conducta de las personas mâs que a enfermedades hipotêticas 
o a rasgos o estados que residen en la persona que se obmprta de 
tal modo" (Mischel, 1968, p. 198).
Finalmente, por lo que hace referenda a las técnicas usadas 
por los conductistas, nos remitimos a la exposiciôn que de las 
mismas hemos hecho, fundamentalmente en el tercer capitule de 
nuestro estudio, lugar donde se puede comprobar la diferencia 
que existe entre las técnicas conductistas y aquellas utilizadas 
por los psicôlogos humanistas,
10.3,4 Otras caracterîsticas que enfrentan al 
conductismo y al humanisme.
Creemos que con la exposiciôn que hemos hecho acerca del
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humanismo y del conductlsmo, pueden haber quedado patentes las 
profundas diferencias teôrlco-metodolôgicas que entre ambos exIs 
ten y que ban provocado el enfrentamiento histôrico de los dos 
movlmientos pslcolôgicos en el siglo XX, Sin embargo, creemos 
que existen aûn otras caracterîsticas que se han ido atribuyendo 
cada uno de los dos movimientos a manera de epltetos y que también 
han conducido al enf rentamiento « En aras de la brevedad, vamos a 
presentarlas de forma esquemâtica como sigue:
conductismo HUMANISMO
1 - Es cientifico
2 - Pone el énfasis en los me-
dioS para carabiar,
3 - Atienden fundamentalmente
a los problemas de conducta 
externa.
4 - Intenta cambiar la conducta.
5 - Manipula.
6 - El terapeuta es activo.
7 - Hay control directo.
1 - Es intuitive. ^
2 - El énfasis es puesto en
los fines, en el hacia don­
de ...
3 - Se preocupa por los pro^
mas emocionales y de diné- 
mica interna.
4 - Intenta producir el "in­
sight" o la toma de con— 
ciencia.
5 - Humaniza.
6 - El terapeuta es mâs bien
pasivo.
7 - El control es indirecte.
Estas caracterîsticas opuestas y todas las anteriores nos 
lieVan a formulâmes la pregunta: iverdaderamente son incompati­
bles el conductismo y el humanisme psicol6gicos?iDebemos en psi­
cologia y consiguientemente en educacién, seguir manteniendo esta 
dicotomla de manera que psicôlogos y educadorës tengan que hacer
— 661 —
una opciôn a favor de uno y en contra del otro?
Poppen et al. (1976, pp. 27-30) resumen las respuestas
que se han venido dando a estas cuestiones:
la. El humanismo y el conductlsmo son profundamente Irrécon­
ciliables.
Esta postura es sostenida por aquellos que siguen un esquema 
de pensamiento que se mueve dentro de la defense de lo que se ha 
lünado "tipo ideal(Ideal type) que indica el estado puro de un 
concepto que podrlamos representar asi:
Conductismo ^— ----------------------- ^ Humanismo
"tipo ideal" Relacién de oposicién di- "tipo ideal"
. cotémica y antinémica
Concentracién en 
los factores exter 
nos de la conducts; 




na, subjetiva y ex- 
periencial.
2a. Humanisme y conductismo Son complementarios.
Esta respuesta supone que el objeto de la psicologia es 
el hombre total y que éste, por ser un ente complejo, tiene de­
terminados problemas psicolôgicos y éducatives que a veces son 
susceptibles de ser tratados mejor por unas técnicas que por
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otras y vlceversa. Por consiguiente, no cabe hablar de oposicién 
sino de complementacién.
3a. Humanisme y conductismo son reconciliables, pero el hu­
manismo puede reducirse al conductismo.
Respuesta dada por aquellos conductistas que analizando les 
procedimientos terapêuticos de los humanistas atestiguan que és- 
tos logran les cambios de personaiidad aplicando en ûltima ins- ' 
tancia, técnicas conductistas sobre todo las de refuerzo.
4a. Son reconciliables, pero el conductismo puede reducirse 
al humanisme.
De manera parecida a la anterior respuesta, esta posicién 
es sostenida por psicélogbs humanistas que hân podido comprobar 
cémo muchas técnicas conductistas, sobre todo la entrevista inicial, 
producen "insight" y conducen a la persona a tomar conciencia de 
su existencia déficiente. También es mantenida esta postura por 
algunos psicélogos conductistas que estân perfectamente convenei- 
dos de que las técnicas conductistas son humanistas.y que colabo- 
ran a conseguir "the Good Person", a hacer al hombre feliz, adap- 
tado a la sociedad y a su grupo social. Pero conviens hacer aqui 
hincapié en una posible confusién de términos entre humanismo y 
humanitarismo. El ûltimo término hace referenda a una preocupacién 
por los intereses de la humanidad, como por ejemplo, por la solu- 
cién de problemas humanos, por aliviar el sufrimiento, el hambre, 
etc., y en este sentido ciertamente el conductismo, éticamente 
aplicado, es humanitario puesto que.intenta el bien de la humani­
dad. Pero, como hemos visto en otra parte, èl humanismo se refie­
re expllcitamente a un determinado tipo de intereses humanos como.
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por ejemplo, el desarrollo personal, la autorrealizaciôn, el 
perfeccionamiento del autoconcepto, la autoestima, etc. y, en es­
te sentido, es diflcil, aunque si posible, que el conductismo sea 
humanista hablando de forma general.
Los autores a que hemos hecho referenda con anterioridad 
(Poppen et al., 1976), anaden por su parte otrss dos respuestas mâs 
a la cuestiôn que venimos tratando:
5a. Humanismo y conductismo son reconciliables a través de 
Una slntesis nueva y fundamental.
6a. Humanismo y conductismo deben verse desde una perspecti­
ve mâs amplia deSde la cual sean posjbles varias slnte­
sis.
Las dos ûltimas respuestas vienen a traducir y a sintetizar 
en una fârmula el deseo de varies humanistas destacados, entre 
ellos Maslow (1971), pidiendo la superaclôn de la dicotomla dis­
torsion ante de la realidad psicolôgica humana que por naturaleza es 
una. Y esto nos conecta con el ûltimo y definitive punto de esta 
exposiciôn en el que intentaremos poner de manifiesto cômo la au- 
torregulaciôn y el autocontrol pueden colaborar a superar esa opo- 
siciôn dicotômico-antinômica de las concepciones puras e idéales 
(humanismo o conductismo) admitiendo que entre ellas se da real- 
mente un proceso de continuidad (un continuum) complementaria.
10 .4 La autorregulaciôn y el autocontrol en el 
contexte humanismo versus conductismo.
Como ya tantas veces hemos afirmado, la autorregulaciôn y el
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autocontrol a que hacemos referencia tiene sus ralces en los ' 
principios y métodos del conductismo y por eSta raz6ri, al menos en 
Un principio, recibié también la oposicién de los psicélogos hu­
manistes (Rychlak, 1976), Hoy parece que tal oposicién ha ido dis 
minuyendo sobre todo a partir de las aportaciones de los psicôlo­
gos cognitivos o del aprendizaje psicosocial que al concéder un 
papel activo al hombre en la determinaciôn de su propio future, en 
la transformaciôn del medio ambiente y al aceptar y atribuir im­
portancia a las realidades internas del hombre (pensamientos, sen- 
timientos, motivaciones, etc.) en la determinaciôn de la conducta, 
provocaron un aiejamiento del conductismo radical (Ideal type) y 
un acercamiento a las posiciones del humanismo también considerado 
estrictamente (Ideal type).
Por estas razones podemos afirmar que, al menos teôricamente, 
es posible hablar, en el caso de la autorregulaciôn y del autocon­
trol, de un conductismo humanista?o de una nueva sintesis supera­
dora de la dicotomla psicolôgica. Esto aparece mâs claro si consi­
dérâmes, aunque sea suscintamente, el concepto de autorregulaciôn, 
sus presupuestos o exigencias teôricas y sus procesos fondamenta­
les.
10.4.1 Definiciôn de autorregulaciôn.
No es nuestra pretensiôn aqui volver sobre una cuestiôn a la 
que ya hemos dedicado la suficiente extensiôn en el capitule segun 
do. Por consiguiente, eligiremos una definiciÔn de las varias 
que existen que sintetice los elementos fondamentales; también 
prescindimos de la distinciôn teôrica entre autorregulaciôn y au­
tocontrol que estudiamos en el mismo lugar.
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6Qué se entiende por autorregulaciôn? El conductismo entien­
de la autorregulaciôn o el autocontrol no en el sentido de un ras 
go de personaiidad o fuerza existante dentro de la persona median­
te la cual êsta se impone autodominio, por ejemplo, para vencer 
la tentaciôn de actuar mal o para posponer el disfrute de un pla­
cer o para realizar un esfuerzo ascético, etc., y que en la filo- 
sofia tradicional se denominaba fuerza de voluntad (willpower)&
Por el contrario, la autorregulaciôn o el autocontrol tienen lugar 
cuando la persona, en medio de und**relativa ausencia de constric- 
ciôn externa inmediata, pone en acto una conducta cuya probabilidad 
anterior era menor que las otras conductas alternatives" (Thoresen 
y Mahoney, 1974, p. 12).
Analizando el contenido semântico de esta definiciôn, lo pri­
mero que salta a la vista es la insistencia en el poder activo y 
déterminante de la persona pues es ella y no otra (el terapeuta, 
por ejemplo) la que decide y opta por dar una respuesta o mostrar 
una conducta que era realmente improbable que se produjese. Este 
poder activo queda patente en el mismo lenguaje que se utilize ya 
que se abandonan los términos modificaciôn, regulaciôn y control 
de la conducta, indicadores de un control y de una manipulaciÔn 
externa (derivada de los principios teôrico-cientlficos del anâ- 
lisis de la conducta), para utilizar esos mismos términos con un 
prefijo que altéra el campo semântico anterior. Asî aliora, se ha­
bla de autorregulaciôn, autocontrol, automodificaciôn, etc., en 
donde el prefijo "auto", en inglés "self", indica el punto neurâl- 
gico que rompe las estructuras férreas del conductismo radical y 
acerca este movimiento al humanismo aUnque sin llegar a coincidir.
La palabra "self" es el punto crltico de toda definiciôn de 
autocontrol y de autorregulaciôn (Thoresen y ilalioney, 1974) porque
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los psicôlogos conductistas se han esforzado en poner de manifies 
to que no entienden esta dimensiôn de la persona en el sentido 
que le dan los humanistas sino que la utilizan para poner de mani­
fiesto el poder activo de la persona para guiar su vida, modificar 
su medio, etc., a través de la manipulaciÔn de las variables del 
medio ambiente externo e interno (o variables mediadoras o cogni- 
tivas), Utilizan el término "self" obligados por la limitaciôn del 
lenguaje, como también sucede en la lengua castellana con la pala­
bra "auto", aunque el término provenga de nia psicologia humanis­
ta y de f=la filosofîa tradicional que siempre ha entendido el 
"Self" como conciencia de si mismo o principio intemo organizador 
e intérprete de la experiencia. Toda esta problemâtica ha obliga— 
do a ciertos psicôlogos de la autorrealizaciôn a través de la auto- 
regulaciôn a evitar el térmiho "self" y recurrir a sofisticados 
prefijos como "beta-regulation", "beta-control" (Kanfer y Karoly, 
1972), Segûn hemos explieado en su lugar.
Sin embargo, al trasladar lo que técnicamente se llama "locus 
of control" o poder de control desde el mundo extemo al intemo 
de la persona, ino se esté en realidad admitiendo, con otros tér­
minos, la existencia de la libertad, de la responsabilidad y del 
poder de determinaciôn de la persona como tradicionalmente ha si- 
do concebida ésta? iAcaso no se pone en evidencia esta realidad 
en la misma definiciôn de la autorregulaciôn que hemos dado? Por— 
que, en efecto, en la definiciôn se afirma que la persona da una 
respuesta cuya probabilidad anterior era menor con relaciôn a la 
respuesta altemativa. Esto quiere decir (y este es el segundo 
punto neurâlgico) que la persona, no obstante" verse obligada por 
los factores reforzantes del medio ambiente a realizar una con­
ducta, sin embargo, da una respuesta conductual op^esta, inespera- 
da e ilôgica desde el punto de vista de la ciencia conductista, pero
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no desde el punto de mira de la libertad. AsI, por ejemplo, el 
fumador empedemido (respuesta altamente probable) deja de fumar 
o rechaza la invitaciôn a fumar (respuesta anteriormente muy im­
probable). iNo significa esto que allâ, en el interior de la per 
sona, en donde se toman las mâs sagradas decisiones, se ha operado 
un cambio en la manera de autoconcebirse, autopercibirse, motivada 
por los fines o valores de ella misma, cambio que ha conducido 
al individuo a tomar una decisiôn operative para modificar su corn 
portamiento y asf también alterar el rumbo de su existencia? iAca 
so todos estos procesos no tienen lugar en lo Intimo de la con­
ciencia aunque la motivacién para el cambio haya surgido del me­
dio extemo?
Todo esto confirma nuestra afinnaciôn teôrica acerca de que • 
la autorregulaciôn y . el autocontrol han roto, aunque no del todo, 
las defenses alzadas de los dos movimientos psicolôgicos enfrenta- 
dos en este siglo, i.e., humanismo y conductismo. Pero también han 
puesto en claro la inutilidad de muchas discusiones psicolégicas 
como, por ejemplo, aquella de control extemo versus control in­
terno, para llegar a afirmar que lo realmente existente en la con 
ducta humana es un continuum entre ambos que va desde un polo 
hacia el otro, sin tener sentido dicotômico y antinômico, sino que 
forman una unidad armônica como se puede deducir de nuestropârrafo 
anterior y de la aceptaciôn del modelo interaccional de Dandura 
para explicar la conducta.
Perotambién es necesario volver a repetir que, no obstante 
haberse producido un acercamiento de ambas posturas, mediante la 
autorregulaciôn que ha intentado sintetizarlas, no podemos decir 
que ésta se haya logrado todavia en la prâctica debido quizâs a 
Impedimientos de orden teôrico relativos a la intelecciôn del
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"self", cuestiôn que ya hemos debatido en anteriores capitules 
(capitule 2 princlpalmente). Per consiguiente, podrlamos represen 
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Otra de las razones por qué afimiamos que, al menos teôrlca­
mente , la autorregulaciôn y el autocontrol estân llamados a supe­
rar de forma cièntlfica, la dicotomla del humanisme y conductismo., 
proviene de la consideraciôn de les componentes teôricos de la 
autorregulaciôn. Efectivamente, un primer components estâ consti-
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tuldo por el proceso de la autoobservaciôn como ya hemos expii­
cado antes, Mediante esta actividad la persona toma conciencia 
de su?situaciôn, de sus limites, de qué es aquèllo que contrôla 
su existencia, de los valores reales que vive, y despierta su 
conciencia hacia el deberla ser a través de otro proceso que, 
aunque distinto teôricamente, se da al mismo tiempo y que reci­
be el nombre de autoevaluaciôn (segundo proceso) en el marco 
teôrico de la autorregulaciôn. Autoobservaciôn y autoevaluaciôn 
constituyen dos procesos compléjos y mediatizados por el mundo 
interior (cognitive y volitivo) de la persona a través de su mun­
do de valores,motivaciones, situaciones existenciales vividas 
en el pasado y en el présente, variables biogenéticas, etc. Pero, 
como puede observarse, nuevamente la persona se encuentra a si 
misma y, en funciôn de sus valores personales y sociales, toma 
opciones con respecte a su vida particular y social. Y curiosa- 
mente, el hecho de tomar conciencia de su vida y saber dônde se 
encuentra, coincide con la formulaciôn de los intereses de los 
psicôlogos humanistas como puede comprobarse mediante la compara- 
ciôn.
El tercer proceso que tiene lugar en la autorregulaciôn es 
el llamado autorrefuerzo que en esencia explica la dependencia 
de la autorregulaciôn y el autocontrol de las técnicas conductis 
tas que la experimentaciôn ha ido comprobando como eficaces al 
servicio de la persona para que ella misma (siendo su propio 
cientifico y terapeuta) altéré las condiciones medioafiibi en taies 
(internas y externas) para efectuar el cambio por ella decidido 
segûn sus propios fines, Esto demuestra cômo la autorregulaciôn 
y el autocontrol estân avalados por el conductismo y al mismo 
tiempo se aiejan de la concepciôn tradicional que las hacia de- 
pender de la fuerza de la voluntad. Evidentemente, es la persona 
misma quien decide su cambio, motivada por ella misma a través
— 6Y0 —
de las influenclas o respuestas a su conducta procedentes del 
medio ambiente externo, pero no todo se deja al poder de la vo­
luntad o a la recurrencla a medics supernaturales, sino que utili­
ze y manipula sablamente las técnicas y principles que le aporta 
el anâlisis cientifico de la conducta para producir el cambio en 
el sentido deseado.
En este orden de cosas, los psicôlogos de la autorregulaciôn 
hablan de que el hombre es mâs humano, digno, autônomo, libre y 
responsable, pero dan a la libertad un sentido operative y funcio- 
nal que muchas veces es descuidado en el tratamiento teôrico y 
filosôfico de esa misma libertad humana. ^En qué consiste ser li 
bres segûn estos psicôlogos? La verdadera libertad, afirman, con 
siste en "el Intimo contacte consigomismo y con el medio (interne 
y externo)", i.e., en que la persona conozca sus limites, qué es 
lo que la contrôla y al mismo tiempo en que disponga de conocimien 
tes y técnicas para alterar esos contrôles para poder realizar su 
proyecto vital. De aqui se deduce cort evidencia toda la importan­
cia que tiene el hacer objeto de educaciôn y ensenanza îos proce­
sos de autorregulaciôn y autocontrol, el hacer que entren en la 
escuela intencionalmente y que el profesorado obtenga conocimientos 
en relaciôn con los principles teôricos que los fundamentan, con 
el desarrollo y evoluciôn de la autorregulaciôn y con sus técnicas,
Finalmente, no queremos dejar de senalar otra funciôn coope- 
rativa y complementaria que puede deSempenar la autorregulaciôn 
en el contexte humanismo versus conductismo. Nos referimos en este 
caso a una cuestiôn prâctica. El humanisme ha senalado metas e 
intereses que como hemos expiicado en otra parte (Pantoja, 1977), 
Son muy belles idéales, plena y genuinamente humanos, con los que 
casi todo el mundo comulga; sin embargo, lo que muchas veces des-'
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culdan estes psicôlogos es el senalar cômo se pueden alcanzar 
esas metas, es decir, indicar los métodos concretes, cientlficos 
y vâlidos, para alcanzar, por ejemplo, la autorrealizaciôn. Aho- 
ra bien, creemos que las técnicas de autorregulaciôn y autocontrol 
pueden desempenar esta funciôn y si esto es posible, entonces po­
demos afirmar que nos encontrames en la mâs alta cima de la com- 
plementaciôn y de la slntesis en donde verdaderamente la psicologia 
cièntlfica estarla al servicio del hombre y no al contrario.
Sin embargo, para que todo esto pueda tener lugar hace falta 
que se cumplan una exigencies como ha afirmado Thoresen (1973), 
es decir, que se formulen les ob.jetlvos de la psicologia humanista 
en términos de acciôn o conducta tanto interna como externa y que 
ambas formulaciones, aun siendo distintas, tengan el mismo conteni­
do semântico. El intento es en si dificil porque los psicôlogos 
humanistas suelen utilizar términos abstractos dificilmente reflu- 
cibles a términos operativos; sin embargo, Thoresen (1973) ha in­
tentado esta tarea dlstinguiendo entre objetivos humanistas de 
conducta interna y extema. Su intento es el siguiente:
10.4.2 Objetivos humanistas conductuales internes.
1) Aumentar la frecuencia, variedad y exactitud de la auto­
observaciôn de las respuestas intemas como pensamientos,
imaginaciones y reacciones fisiolôgicas que corresponde- 
ria al objetivo humanista de aumentar el autoconooiiniento ; 
Saber lo que estâ sucediendo dentro de nosotros mismos; 
ser realmente consciente del yo (self).
2) Aumentar la frecuencia de la percepciôn exacta que en tér­
minos humanistas serîa ver las cosas como son realmente;
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Saber y comprender cuâl es la verdadera y real experiencia 
de los otros, cômo ven el mundo»
3) Aumentar la frecuencia y variedad de las respuestas de 
baja probabilidad, es decir, en términos humanistas, tener 
nuevos y desacostumbrados pensamientos, sensaciones flsi- 
cas e imaginaciones,
4) Hacer disminuir la frecuencia del stress y de la tensiôn 
en el interior del cuerpo lo que équivale a experimentar 
tranquilidad y calma en la vida cotidiana como afirman los 
humanistas.
5) Aumentar la frecuencia de las conductas psicofisiolôgicas 
altamente consistentes. En otras palabras, es la exigencia 
humanista de experimentar un sentido de unidad interior; 
poner de acuerdo cuerpo y mente.
6) Aumentar la frecuencia y variedad de las respuestas imagi- 
nativas, lo cual équivale a la meta humanista de enrique- 
cer la fantasia y desarrollar la imaginaciôn.
7) Aumentar el uso frecuente de respustas psiofisiolôgicas 
como criterlo de acciôn en situaciones especificas o huma- 
nlstamente hablando,' confiar en las propias experiencias, 
leer en la propia experiencia y usar las reacciones per­
sonales para decidir.
8) Disminuir la frecuencia y variedad de las conductas auto­
cri ticas y negatives que coincide con aquello que afirma 
la psicologia humanista cuando dice: aceptarse a si mismo
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como ser valloso; experimentarse como positive; pensar 
positlvamente de si y de los otros.
10.4,3 Objetivos humanistas conductuales externes.
1) Aumentar la frecuencia, variedad y exactitud de la obser- 
vaciôn de conductas externas tanto de la propia persona como 
de otraS, es decir, saber lo que estâ aconteciendo con los 
otros a tu alrededor; saber lo que estâ sucediendo contigo.
2) Aumentar la frecuencia y variedad de respuestas verbales 
positivas que es lo mismo que autodesvelarse; saber dar 
la respuesta précisa cuando sea necesario; tener empatia 
con los otros,
3) Aumentar la frecuencia y variedad de respuestas positivas 
no verbales, es decir, relacionarse con los otros de muchas 
formas, querer y ser querido.
4) Aumentar el uso de estlmulos medioambientales para alte­
rar el medioambiente flsico, i.e., hacer que sucedan las 
cosas en tu favor y en el de los otros.
5) Disminuir la frecuencia y variedad de conductas negativas 
verbales y no verbales, avers!vas socialmente, que es 
igual a ser positivo, una persona que acepta a los demâs; 
enfrentarse con el desagrado y la desaprobaciôn en forma 
constructiva.
6) Aumentar la frecuencia y variedad de respuestas positivas 
Verbales y no verbales ante situaciones naturales ânimadas
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e Inanlmadas, I.e., tener buenas relaciones con la natura- 
leza. (Cfr. Thoresen, 1973, pp. 412-413).
El esfuerzo de traslaclôn de Thoresen es, evidentemente, un 
intento por lograr la stntesis maslowlana, superando visiones par- 
ciales para qua la pslcologla se ponga al servicio del hombre que 
es uno por naturaleza; es también un Intento de ofrecer medios con 
ductuales, concretamenta las técnicas de autorregulaciôn, para 
conseguir metas tan elevadas como la autorreallzaciôn humana de ’ 
las potencias que reciblô el hombre en el momento mismo de su con- 
cepciôn o la consecueiôn de la autoposesiôn de si mismo, sobre to- 
do en momentos existenciales difloiles, para darse a los demâs, 
i.e., para comunicarse abiertamente y de muchas formas con las co- 
8as, con los ot?o6 y con el Absolute. Queda, pues, patente c6mo 
al menos teôricamente, la autorregulaciôn y el autocontrol estân 
llamadoB a superar las dicotomlas psicolôgicas que repercuten na- 
turalmente en el campo de la educaciôn. Es decir, no tjaie senti do 
seguir hablando dicotômicamente ni en psicologla ni en educaciôn.
-oOo-
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C O N C L U S I O N
AI llegar al término de nuestro estudio, una vez que henios 
intentado analizar la procedencia histôrica de la AUTÜRREGULACIOU, 
sus principios teôrlcos, sus técnicas, su aplicaciôn a la edu- 
caciôn y el papel que estâ llamada a desempenar en el concier- 
to de la teorla psicolôgica, comprobamos la limitacién de nues­
tro trabajo, presintiendo que tan sôlo nos hemos asomado al her- 
moso paisaje de la autorregulaciôn.
No obstante, al final de nuestro camino, nos reafirmamos 
en la convicciôn bâsica, enunciâda desde el principio de nues­
tro estudio, de que el tema de la autorregulaciôn ocupa actual- 
mente un papel fundamental en la formaciôn del pedagogo no sien- 
do ya posible el desconocimiento de este campo de la psicologla 
aplicada en las Universidades europeas, y menos aun en las fa- 
cultades de Pedagogla, ya que la autorregulaciôn o es en si edu­
cative o guarda estrecha relaciôn con la educaciôn global del 
individuo.
A continuéei6n vamos-a presentar una serie de conclusiones 
generates que intentan ser un resumen aproximado de todas aque- 
llas que han ido apareciendo a lo largo del texte y que colabo- 
ran también a clarlficar el porqué de la conclusiôn bâsica que 
enunciamos en el pârrafo anterior.
En relaciôn al primer apartado de conclusiones générales, 
referentes al aspecto histôrico, podemos afirmar que la autorre­
gulaciôn cientlfica es un movimiento extremadamente joven, pues- 
to que hizo su apariciôn dentro del campo de la teorla psicolô- 
gica en la década de los afios sesenta, época en que comenzaron
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los estudlos en torno a ella, y no fue sino hasta los ahos se- 
tenta, década reclentemente conclulda, que empezô a cobrar ver- 
dadera Importancia dentro de la terapla de conducta, atrayendo 
la atenciôn de cientlficos y terapeutas de muy distintas orien- 
taciones y tendencias.
La autorregulaciôn es una tecnologla conductual que descien- 
de de los principios cientlficos del condicionamiento opérante 
y clâsico y de la tecnologla comportamental denominada "MODIFICA- 
CION DE COirouCTA", Por consiguiente, hereda y arrastra también 
los problèmes téoricos fundamentaies del conductismo, as! como 
sus aciertos positivos. En otras palabras, esta tecnologla de 
la autorregulaciôn, al atribuirse el adjetivo de cientlfica, par 
ticipa del determinismo positiviste que estâ en la base del con­
duct ismo de Watson y Skinner y goza a la vez de los calificati- 
vos de objetiva, metodolôgica, medible, comprobable, pronostica- 
ble, etc,
Sin embargo, si cpmparamos las dos tecnologlas conductuales 
derivadas del 'femâlisis cientlfico de la conducta", comprobamos 
que la segunda en el orden histôrico, es decir la autorregulaciôn, 
supera, al menos en el orden teôrico, los escollos y dificul- 
tades de la primera, la modificaciôn de conducts.
En efecto, esta ûltima tecnologla de conducts ha sido acu- 
sada de ser antiética, atentadora de los derechos humanos, prin- 
cipalmente de la libertad y dignidad, por cuanto exige como pre- 
supuesto un control externo de la conducts de la persona. En cam 
bio la autorregulaciôn, al poner el acento en un yo que se apli- 
ca las técnicas, una vez analizado su medio àmbiente externo e 
interno -supuestos controladores de su conducta- , y una vez
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que ee ha propuesto metas a conseguir, hace desaparecer la acu- 
saciôn de violentar la libertad y dignidad del hombre, aunque 
siga particlpando de los problemas éticos générales que plantes 
la experimentaciôn cientlfica, principalmente con nifios y con 
personas que tienen conductas desadaptadas.
Por otra parte, la autorregulaciôn también ha mostrado ser 
superior, aunque no definitivamente, en cuanto al problems de la 
eficacia y generalizaciôn. Efectivamente, si la persona es la 
propia interesada en modificar su conducta, es évidente que se 
esforzarâ en conseguir la eficacia y generalizaciôn (al menos eh 
el espacio y en el tiempo) de los cambios logrados, Otra cosa 
sucede en la modificaciôn de conducta, en donde una vez que el 
individuo escapa al control del terapeuta o se modifica la con- 
diciôn experimental contrelads, el comportamiento suele regresar 
a la frecuencia anterior de la lînea de base. Esta superioridad 
es mâs évidente cuando se trata de personas intrlnsecamente mo- 
tivadas, pero también se ha evidenciado cbrta superioridad cuan­
do se ha aplicado a sujetos (principalmente nihos) sin suficien- 
te motivaciôn interior para el cambio.
Finalmente, dentro de esta comparaciôn entre las dos tecno- 
logias, la autorregulaciôn tiene la ventaja de ofrecer un modelo 
teôrico de hombre mâs acorde con la filosofia tradicional. Y en 
este sentido, aunque no admite propiamente un "self", un yo in­
terno organizador de la experiencia, una conciencia intima libre 
y responsable donde el hombre toma las mâs delicadas decisiones 
de su vida, independientemente de la influencia del medio ambian­
te y muchas veces aun a pesar de su determinismo, al menos no 
vacia al hombre de su interioridad como lo ha venido haciondo 
la otra tecnologla. La autorregulaciôn concede rnucha importancia
— 678 —
dentro de la expllcaciôn de la conducta a las variables denomi- 
nadas "BETA" por algunos autores, como son el lenguaje, el pen- 
samiento, la motivaciôn, la historia personal, el compromiso pa 
ra el cambio, etc.
Por otra parte, y siempre en comparaciôn con la otra tecno­
logla, la autorregulaciôn estâ mâs pronta a admitir la liber­
tad (aunque la entienda funcional y operativamente) y la digni­
dad de la persona, ya que atribuye y concede al hombre responsa- 
bilidad en la direcciôn y gula de su propio destine, lo cual apa- 
rece évidente en el use continue que hace del prefijo "self",
(en espahol auto), que tantes problemas ha ocasionado en la de- 
terminaciôn de su contenido semântico que o bien signifies algo 
interior, ordinariamente identificado con el yo interne causa 
real de la conducta, -y en ese case se traicionan los principios 
cientlficos del condicionamiento opérante-, o bien es pura ter- 
minologla nominalista.
La conclusiôn a la que estân llegando los cientlficos, en 
medio de estas discusiones teôricas, es a considerar el "self" 
como la persona total cuyo contenido Intime ( pensamientos, len­
guaje, motivaciones, etc.) es el producto de un aprendizaje psi- 
cosocial en constante interacciôn bidireccional persona-mundo- 
persona. Este aprendizaje estâ régido y es explicado por los 
principios générales dei anâllsis cientlfico de la cohducta al 
igual que todo aprendizaje o comportamiento externo. De cualquier 
modo creemos que la autorregulaciôn rompe los limites teôrlcos 
de la modificaciôn de conducta, al menos al tomar en séria con- 
sideraciôn la influencia de las variables cognitivas en la con­
ducta y, por consiguiente, al atribuir al hombre actividad fren 
te al medio ambiente externo en lufear de considerarlo pasivo y
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Bometido al determinismo medioambiental segûn el modelo antropo- 
lôgioo skinneriano.
Se ve, por consiguiente, c6mo la autorregulaciôn es un mo­
vimiento psicolôgico muy joven que nace de los principios del 
anâlisis de la conducta (condicionamiento clâsico y opérante), 
y que dériva de la modificaciôn de conducta; se ve cômo hereda 
lo positivo y negative de esta tecnologla, pero cômo también 
supera los problemas crlticos de ésta al romper el marco teôri­
co skinneriano y al atribuirle libertad y responsabilldad, i.e., 
un papel active, al hombre en la direcciôn de su conducta.
Otro nûcleo de conclusiones générales lo podemos sltuar 
dentro de los limites de la teorizaciôn.En efecto, parece ser 
que ya se ha logrado establecer a través de la investigaciôn 
experimental, los pasos fundamentales del PROCESO de la AUTORRE 
GULACION, Segûn los principales investigadores de este campo, 
taies pasos pueden reducirse a los siguientes: 1) Autoobserva- 
ciôn; 2) Autoevaluaciôn y, 3) Autorrefuerzo. Estas très fases 
del proceso pueden producirse, y de ordinario acontece asl, sl- 
multâneamente, pero en otras ocasiones, es posible apreciar pau­
ses temporales entre ellas. De cualquier forma cas! todos los in­
vestigadores estân de acuerdo en admitir la distinciôn teôrica 
entre ellas aunque existan discusiones en relaciôn a la posibi- 
lidad de separar la autoobservaciôn y la autoevaluaciôn.
Todo el proceso de la autorregulaciôn, y espccîficamente 
cada una de las très fases que lo componen, estâ inmerso en una 
atmôsfera cognitiva y posee elevada saturaciôn de esta dimensiôn 
humana, lo. cual viene a confirmer la afirmaciôn de los investi­
gadores de la autorregulaciôn consistente en que esta tecnolo­
gla supone un reto y una invitaciôn a hacer un replantearniento
— 600 —
del marco teôrico del condicionamiento opérante.
Efectivamente, en relaciôn al primero de los pasos del 
proceso, la autoobservaciôn, existe comûn acuerdo en confirmer 
la teorla de que se pone en marcha cuando la persona percibe 
una situaciÔn anômala en el ordinario acontecer de las cosas, 
cuando el individuo percibe que las cosas no le salen conforme 
él esperaba. Es el momento de tomar una decisiôn, pero esta 
acciôn supone observer qué es lo que acontece realmente y para , 
elle monta un sistema de vigilancia (slef-monitoring) que le 
permita tomar conciencia de lo que estâ sucediendo realmente.
Este paso, como fâcilmente podemos apreciar, supone estar imoti- 
vado para iniciar el anâlisis de la propia conducta.
Para que pueda acontecer el segundo de los pasos, la auto— 
evaluaciôn, hay también comûn acuerdo en exigir en el individuo 
la presencia de criterios, metas u objetivos que le senalen el 
norte de su destine y que le sirvan de punto de comparaciôn en­
tre su conducta real y su deberla ser. En la formulaeiôn de ta­
ies criterios (proyecto vital) influyen muchos factores de Indo­
le personal como, por ejemplo, la historia propia, la motivaciôn, 
el deseo de perfecciôn, etc., y de Indole social, como la escala 
de valores vigente en la sociedad en que vive el individuo.
El tercero y ûltimb de los pasos de la autorregulaciôn, el 
autorrefuerzo, es una consecuencia normal y lôgica de los dos 
pasos anteriores y las investigaciones han comprobado que sur­
ge de la comparaciôn de la conducta real con la propia meta in- 
teriorizada. Si el resultado de tal comparaciôn es positive, la 
persona expérimenta satisfaociôn y se habla de autorrefuerzo po­
sitivo; cuando sucede lo contrario, la persona entristece, lo
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cual es denomlnado autorrefuerzo negative. Sin embargo, los es- 
tudios expérimentales han senalado en este ultimo paso la influen­
cia importante de la historia personal, del modo de autorrefor- 
zarse, de la motivaciôn para el cambio, todos ellos factores per 
tenecientes a variables cognitivas intrinsecas del hombre.
Estos tres pasos, como hemos afirmado, son comunmente acep- 
tados por todos aquellos teôricos de la autorregulaciôn sin impor­
ter las diferencias en la manera de interpretar y,aplicar los 
principios del anâlisis cientlfico de la conducta, Por consiguien­
te, entienden de esta manera la autorregulaciôn los psicôlogos 
que se cinen estrictamente al condicionamiento opérante, los que 
introducen variables cognitivas para explicar la conducta y los 
que recurren a procesos de imitaciôn. Quizâ la diferencia proven- 
ga de la concesiôn de mayor o mener saturaciôn e intervenciôn de 
las variables cognitivas en las très fases del proceso.
Por otra parte, dentro del contexto teôrico de las fases 
del proceso autorregulativo, es conveniente hacer hincapié en 
que a pesar de que la autorregulaciôn y el autocontrol no coinci- 
den exactamente en su contenido semântico, si operan de igual ma­
nera sus procesos. En efecto, se ha llegado a reservar el térmi- 
no autorregulaciôn para designar los procesos générales en mar­
cha casi automâtica referentes a la conducta del individuo o, en 
otras palabras, procesos conductuales gobernados por sistemas 
motivacionales constantes y por refuerzos sociales continuos.
En cambio, se réserva el término autocontrol para designar aque­
llos momentos conflictivos en que el individuo tiene que optar 
por una u otra forma de comportamiento de las cuales una es con­
forme a su deberla ser ideal, criterio o meta, mientras la otra 
es disconforme aiejândolo de su meta aun cuando le ofrezca sati^
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facciones inmediatas y mâs placenteras* La esencla del autocon­
trol es la conflictividad y se produce este tipo de conducta cuan 
do el individuo en medio de una relativa ausencia de control 
externo opta por un comportamiento de menor probabilidad e ines- 
perado.
Sin embargo, a pesar de haber llegado a establecer los pa­
sos fundamentales que, desde la perspectiva del anâlisis cientf- 
fico de la conducta, componen el proceso de la autorregulaciôn, 
todavia no se puede afirmar que se haya llegado al establecimien- 
to de su marco teôrico définitivo de manera que, como afirma 
Karoly (1977), los estudios sobre la autorregulaciôn y el auto­
control aûn se encuentran en mantillas y, hablando con humildad, 
aûn no sabemos casi nada de este proceso humano tan complejo.
Este que acabamos de afirmar nos lleva también a la conclu­
siôn de que, a pesar de verse obligados los teÔricos conductistas 
de la autorregulaciôn, por la metodologla cientlfica autoimpues- 
ta, a rechazar por principio la concepciôn tradicional del auto­
control en la que se atribuye un papel bâsico a la fuerza de volun- 
tad para vencer el mal y ejercer el autodominio, muchas veces 
no es posible explicarse el cambio de conducta ("metanoia", dl- 
rlan los Padres de la Iglesia en una perspectiva cristiana pe- 
nitencial), aunque se haga uso de los principios teôricos y de 
las técnicas del condicionamiento opérante, sin recurrir direc- 
tamente al poder de la voluntad, y ciertamente al hombre interior 
o a algûn principio mâs que escapa, por su naturaleza, al control 
de la metodologla cientlfica. En otras palabras, la investigaciôn 
en torno a la autorregulaciôn del hombre parece que es todavia 
parcial y que se circunscribe a unas cuantas variables y toda­
via no ha llegado a aceptar una visiôn holista de la realidad 
humana, es decir, no posee una visiôn trascendental del hombre. .
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La constataciôn de esta circunscripciôn liraitada de la au­
torregulaciôn cientlfica y la existencia de crlticas constantes 
de ésta al autocontrol tradicional, practicado desde antiguo, por 
ejemplo, en la Iglesia Catôlica y reconocido por los filosôfos 
clâsicos, nos ha motivado para ir comparando de vez en cuando 
ambas concepciones y, sinceramente, muchas veces no hemos en- 
contrado distinciôn sustancial en cuanto al procéder, aunque si 
en su eftfoque cientlfico. De cualquier modo esta conclusiôn no 
posee ningûn valor définitive, pero si creemos que sirve para 
suscitar el interês por el estudio comparative de ambas concep­
ciones del autocontrol, por ejemplo a través de textes teôricos 
y de procedimientos técnlcos recomendados para conseguirlo.
Otro nûcleo de conclusiones générales se refiere al campo 
de la aplicaciôn de la autorregulaciôn y el autocontrol a la edu- 
caciôn. A través de nuestro estudio hemos constatado la importan 
cia que psicôlogos y educadores conceden a la autorregulaciôn 
en relaciôn con là educaciôn, aun cuando, sin precisar el tér­
mino, se refieran generalmente a la enseùanza o procesos instruc­
tives y no estrictamente a la educaciôn.
Dentro de la autorregulaciôn aplicada a la educaciôn he­
mos encontrado, en primer lugar, toda una serie de estudios de- 
dicados a trabajar sobre los procesos de la autorregulaciôn des­
de un punto de vista cognitive utilizando para elle paradigmes 
y técnicas de esta naturaleza, apoyados, sin embargo, en el 
condicionamiento opérante y clâsico. En segundo lugar, hemos 
encontrado otra serie de estudios que han intentado investigar 
la posible aplicaciôn de la autorregulaciôn a la escuela, cifién 
dose al marco teôrico y técnico del condicionamiento opérante, 
pero mientras que éstos se han aventurado en el estudio de pro-
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blemas tiplcos de ensenanza, como el aprendizaje de la lectura, 
de las matemâticas, el aumento de la velocidad y comprensiôn lec- 
toras, etc., los estudios de corte cognitive se h^orientado mâs 
hacia la Investigaciôn de la influencia del lenguaje en la solu- 
ciôn de problemas ( motôricos, matemâticos, de percepciôn visual, 
etc.), que no-son directamente de ensenanza escolar sino anterio­
res a ella.
Dentro de este campo de aplicaciôn de la autorregulaciôn a 
la escuela, sobresaie la atenciôn que ha merecido la agresividad 
e impulsividad infantil, ambas conductas conectadas con el êxito 
y el fracaso escolar, Estos dos campos de conducta han sido estu- 
diados por psicôlogos y educadores pertenecientes a las dos ten­
dencias de la autorregulaciôn que hemos mencionado.
Por otra parte, han comenzado a detectarse intentes para la 
ensenanza formai de los procesos de autorregulaciôn dirigidos 
especificamente a estudiantes universitarios de psicologla y péda­
gogie, pero incluso ya se han hecho intentes de llegar a alumnos 
de niveles inferiores (cfr. Goodwin y Coate^ 1976; Watson y Tharp, 
1977). Para esta ensenanza se han seguide dos caminos: a) uno en 
que se intenta ensenar de forma directa los principios y técnicas 
de la autorregulaciôn (curso teôrico) y, b) otro en que de forma 
indirects se enseha la autorregulaciôn mediante la solueiôn de 
problemas o el cambio in^encionado y necesario de alguna conducta 
personal (aprendizaje prâctico existencial).
Sin embargo, a pesar de todos los esfuerzos por aplicar la 
autorregulaciôn en la escuela, y pese a los éxitos y fracasos ob- 
tenidos, existe, todavia hoy un cierto convencimiento comûn "de que 
tan sôlo se ha investigado una "sombra" del autocontrol y de la
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autorregulaciôn, ya que en casi todos los estudios ha estado pre­
sents de manera significativa el control exterior del profesor, 
bien indicando, y de alguna manera imponiendo, los objetivos a 
conseguir, bien administrando y controlando la entrega de los re­
fuerzos, lo cual va teôricamente contra la nociôn de autorregula­
ciôn (ideal type), Sin embargo, esta misma constataciôn ha sido 
aprovechada por otros, como Kanfer (1976) para manifester la inu- 
tilidad de las discusiones teôricas referentes a la cuestiôn 
autocontrol versus control exterior. Asi Kanfer defiende en défi- ■ 
nitiva la existencia de un continuum entre ambos, y por lo tan to 
niega la posibilidad de una autorregulaciôn "tipo ideal" que sea 
operative y funcional, sobre todo en el aula escolar.
En slntesis, pensamos que estamos en los prolegômenos de là 
aplicaciôn cientlfica de la autorregulaciôn a la educaciôn y abri- 
gamos la esperanza de que en el future se beneficien de ella prin­
cipalmente los procesos didâcticos con una repercusiôn indirecte 
en toda la educaciôn global del individuo.
El ôltimo nûcleo de conclusiones générales hace referenda 
al servicio que puede prestar la autorregulaciôn al desarrollo de 
la teorla psicolôgica y de la terapia de conducta.Hoy en dîa se 
avanza cada vez mâs en el convencimiento de que la autorregulaciôn 
estâ llamada, si no a superar las diferencias entre las diverses 
postures psicolôgicas, si a limar las dificultades de encuentro 
y avecinamiento. Asi, por ejemplo, hoy se habla de autorregulaciôn 
humanista queriendo dar a entender que se ha encontrado el modo de 
superar la dicotomia antinômica existente entre conductisnio y huma 
ni smo. IJo estamos comp le t ament e seguros de que asi sea, pero al 
menos se estâai produciendo, desde la década de los setènta, es­
fuerzos constantes a nivel teôrico y terapéutico para conseguir
— 686 —
este objetivo,
Por consiguiente, antes de concluir definitivamente este es- 
tudio sobre la autorregulaciôn y la educaciôn, quisiéramos volver 
a expresar nuestro sentimiento de incompleciôn, de habernos asoma­
do a este vasto campo tan sôlo fugazmente; quisiéramos decir que 
hemos intentado hacer una descripciôn muy general del mismo, pie— 
namente conveneidos de su importancia trascendental para la forma- 
ciôn y forja del pedagogo. Abrigamos la esperanza e ilusiôn de ser 
ûtiles a la Pedagogia enriqueciendo su campo teôrico y prâctico 
un poco mâs; pero serâ necesario continuer en la llnea de la apli­
caciôn.
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